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Tiivistelmä
Tutkimuksen tehtävänä oli kuvata lähihoitajakoulutuksessa työskentelevän
kolmen opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Pedagoginen
ajattelu nähtiin päätöksenteoksi eri vaihtoehtojen välillä, jolle on tyypillistä
tavoitteisuus, interaktio ja päätösten perusteleminen. Pedagogista ajattelua
ja toimintaa tutkittiin opetuksen integraation kontekstissa, jolla tarkoitettiin
oppiaineiden sisäistä, niiden välistä ja teorian ja käytännön integraatiota.
Tutkimus toteutettiin lähihoitajakoulutuksessa.
Teoreettisesti tutkimus kiinnittyi opettajan ajattelu ja toiminta -tutkimuk-
seen ja opettajan tieto -tutkimukseen. Opetusta tarkasteltiin inter-, pre- ja
postaktiivisina vaiheina, joissa pedagogista ajattelua kuvattiin opetuksen
suunnitteluna, opettajan käyttötietona ja pedagogisena sisältötietona sekä
interaktiivisena ajatteluna. Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata käyttötiedon
laatua ja sisältöä, pedagogisen sisältötiedon rakentumista pre- ja interaktiivi-
sissa vaiheissa ja em. käsitteiden ja opetustoteutuksen välisiä suhteita.
Tutkimuskysymykset olivat: 1. Millaista on opetuksen integrointia koske-
va lähihoitajakoulutuksen opettajan käyttötieto? ja 2. Millainen vuorovaiku-
tus on opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan välillä? Tutkittavana
olivat lähihoitajakoulutuksessa toimivat luonnontieteiden, kuntoutuksen ja
hoitotyön opettaja. Tutkimusaineisto kerättiin kunkin opettajan viiden haas-
tattelun sekä oppituntien havainnointien ja videointien avulla. Haastattelut
kohdistuivat opettajan käyttötietoon, opetuksen suunnitteluun ja interaktiivi-
seen ajatteluun. Aineisto analysoitiin mukaillen grounded teorian induktii-
vis-deduktiivista lähestymistapaa.
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Käyttötietoa kuvattiin opettajan integraatiokäsityksinä, käytännön peri-
aatteina ja mielikuvina opettajuudesta, oppiaineesta, opiskelijoista ja ope-
tuksen kontekstista. Käytännön periaatteet toivat esille opettajien implisiitti-
siä oppimisteoreettisia näkemyksiä ja pedagogisen ajattelun tavoitteellisuut-
ta. Käyttötiedon ominaispiirteitä ja merkitystä opettajalle analysoitiin Elba-
zin (1983) esittelemien orientaatioiden perusteella. Käyttötiedon oppiainet-
ta koskevissa mielikuvissa korostui teoreettinen, oman alan sisällönosaami-
seen suuntautunut orientaatio, joka koettiin opetuksen integraation edelly-
tykseksi. Käyttötiedon tilanneorientaatio kuvasti opettajien mielikuvia oppi-
aineensa ja itsensä asemasta ja merkityksestä lähihoitajakoulutuksessa sekä
toimintaympäristön asettamista paineista ja mahdollisuuksista suhteessa in-
tegrointipyrkimyksiin. Sosiaalinen orientaatio liittyi opettaja-opiskelija -
vuorovaikutukseen ja työyhteisöön. Käyttötiedon henkilökohtaisessa orien-
taatiossa tulivat esille opettajakohtaisesti merkittäviksi koetut päämäärät ja
arvot sekä ideaaliset opettaja- ja opettamismallit sekä omat kehittymisalueet.
Kokemuksellisessa orientaatiossa korostuivat opetuskokemukset ja aikai-
semman sosiaali- ja terveysalan työkokemukset integraatiomahdollisuuksia
lisäävänä tekijänä.
Opettajat suunnittelivat opetustaan kirjallisesti ja mentaalisesti kurssi- ja
tuntisuunnittelun limittyessä toisiinsa. Mentaalinen suunnittelu jatkui opetu-
sinteraktion aikana. Opettajat suunnittelivat opetustaan pääsääntöisesti yk-
sin, eivätkä siten olleet riittävästi tietoisia potentiaalisista integraatiomah-
dollisuuksista. Eri oppiaineiden sisältöjä yhteensovitettiin epävirallisissa
keskusteluissa ja opiskelijoiden kanssa tehdyssä kurssisuunnitelman täs-
mentämisessä. Tutkimukseen sisältyneessä fysiikan ja kuntoutuksen opetta-
jan yhteissuunnittelussa määritettiin oman opetuksen asemaa suhteessa yh-
teiseen opetuskokonaisuuteen, oman opettajuuden asemaa suhteessa tiimi-
opettajuuteen ja tulevan tiimiopetuksen yhteisesti hyväksyttävissä olevaa
toteutustapaa ja sisältöä.
Opetustilanteesta ja vastaanotetuista toimintavihjeistä riippuen interaktii-
visen ajattelun luonne vaihteli opetustapahtuman aikana, siitä oli luokitelta-
vissa laadullisesti erilaista ajattelua: (1) opetusta eteenpäin kuljettava ajatte-
lu, (2) spontaani tilannesuunnittelu, (3) ennakkosuunnitelmia muuttava ajat-
telu ja (4) ennakkosuunnitelmiin vaikuttamaton tilanneharkinta. Interaktiivi-
sen ajattelun laaduilla opetustapahtumaa kuvattiin ajatuksellisesti moniker-
roksellisena, muuntuvana ja vuorovaikutteisena prosessina.
Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta kuvattiin koko-
naismallilla, joka muodostui käsitteellisesti opettajan tietoperustasta (käyt-
tötiedosta ja pedagogisesta sisältötiedosta) ja toiminnallisesti suunnittelusta
ja opetusinteraktiosta. Mallin perustan muodostavat käyttötietoon sisältyvät
vmielikuvat, integraatiokäsitykset ja käytännön periaatteet kytkeytyivät toi-
siinsa ja saivat vaikutteita toisistaan. Kokonaismallissa pedagoginen sisältö-
tieto muodosti toiminnassa hyödynnettävän tietoperustan ytimen. Se oli ai-
hekohtainen ja konkreettinen tietoperusta, joka sisälsi opetettavaan muotoon
muokattua sisältötietoa, opetuksen tavoite- ja resurssitietoa ja opettamista
koskevaa tietoa. Pedagoginen sisältötieto oli (1) olemassa olevaa, aikaisem-
milla kursseilla ja lukukausilla muotoutunutta, (2) opetuksen preaktiivisessa
suunnittelussa ja (3) opetuksen interaktiovaiheessa rakentuvaa, uutta tieto-
perustaa. Käyttötieto oli tietoperustana staattisempi, ei jatkuvan tavoitteelli-
sen muokkauksen kohteena oleva tietoperusta. ”Näkemyksellisenä” viiteke-
hyksenä se heijastui pedagogisen sisältötiedon pedagogisiin perusteluihin.
Käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto olivat laadullisesti erilaista tietoa.
Tutkimustuloksiani voidaan hyödyntää opetuksen integraation kehittämi-
sessä ottamalla tietoisemmin huomioon opettajan käyttötiedon eri osa-alueet
ja pyrkimällä yhteisesti jaettuun käyttötietoon ja yhteisesti rakennettuun
pedagogiseen sisältötietoon, jolloin opettajien erilaiset asiantuntijuudet voi-
daan hyödyntää tehokkaammin. Opettajakognitiotutkimukselle tulokseni tuovat
uutta näkemystä interaktiivisen ajattelun laaduista ja opettajan tietoperustaa
kuvaavien käsitteiden keskinäisistä suhteista. Käyttötiedon ja pedagogisen
sisältötiedon laadullista eroa ja vuorovaikutteista suhdetta voidaan pitää
merkittävänä tutkimustuloksena myös opettajankoulutuksen kehittämisessä,
jossa se edellyttää tietoperustan eksplikoimista mahdollistavien ja tukevien
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Abstract
The research belongs to the field of Teacher Thinking and Action Research.
The aim of the study was to describe the relationship between teacher’s
pedagogical thinking and action in the context of integrated teaching. Integ-
rated teaching was considered as integration within and between subjects,
and as integration between theory and practice.
Pedagogical thinking was considered as decision making, which was
characterised by purposiveness, pedagogical interaction and judgement. It
was described as planning, practical knowledge and pedagogical content
knowledge, and as interactive thinking. The study aimed to describe the
content and characteristics of practical knowledge, the construction of
pedagogical content knowledge, and the relationship between the concepts
of teacher’s knowledge base and teaching practice.
The research questions were: (1) What kind of practical knowledge teachers
have concerning integrated teaching? and (2) What kind of relationship there
is between teachers’ pedagogical thinking and action? The study was conducted
in a vocational institute of social and health care education with three teachers
(a science teacher, an ergonomics teacher and a nursing teacher) participating
in the research. Data were collected in five interviews of each teacher and in
observations and video tapings of the lessons. The data were analysed by
applying the grounded theory methods.
Teachers’ practical knowledge included the conceptions of integration,
and the practical principles and images concerning the subject, students,
teaching context, and self as a teacher. The characteristics and meaning of
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practical knowledge were analysed according to Elbaz’s (1983) orientations
to practical knowledge. The theoretical orientation revealed the fact that
teachers found their profound subject matter knowledge as a necessary
ground for integration. Situational orientation reflected teachers’ conceptions
of the position of their subject and themselves as teachers in their institute
and of the constraints and possibilities the educational context set to integration.
Social orientation was connected to teacher-student relationships and to co-
operation with colleagues. Personal orientation revealed teachers’ values
and purposes, idealistic conceptions of teaching and self as a teacher, as well
as own strengths and weaknesses. In experiential orientation the teachers’
teaching experiences and working experiences as nurses or physiotherapists
were emphasised as factors improving integration between theory and practice.
Teachers had both written and mental course and lesson plans. Because
the teachers planned their courses mostly alone, all the possibilities for
subject matter integration were not utilised. The informal discussions with
colleagues during the breaks and the discussions with the students in lessons
were the methods used when teachers wanted to plan the integration. In the
team planning between the physics and ergonomics teacher, the teachers
discussed the importance of their own teaching in team teaching and the
status of themselves as team-teachers, and negotiated a consensus concerning
the contents and methods used in team teaching.
Depending on the nature of the lesson situation and the cues the teachers
got from the students interactive thinking differed qualitatively. It was
categorised as (1) planned content representing thinking, (2) planning on the
spot, (3) pre-plans changing thinking, and (4) pre-plans unchanging
consideration. The qualities of interactive thinking were meant to capture the
interrelational and dynamic nature of the pedagogical interaction.
The relationship between teachers’ pedagogical thinking and action was
described in a model, which consisted conceptually of teachers’ knowledge
base (practical knowledge and pedagogical content knowledge), and
functionally of instructional planning and teaching interaction. The elements
of the model representing teachers’ knowledge base were interwoven so that
pedagogical content knowledge was the core of the knowledge base. It was
teachers’ detailed and topic-related knowledge, which included transformed
content knowledge, knowledge of instructional strategies, and knowledge of
teaching purposes and media. Pedagogical content knowledge was categorised
as (1) existing knowledge base constructed in previous courses, (2) new
knowledge base constructed in preactive planning, and (3) new knowledge
base constructed during interactive teaching. Practical knowledge was more
static, and it was not subjected to intentional reconstruction in preactive
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planning. It formed a framework, which was reflected into teachers’ pedagogical
arguments concerning the construction of pedagogical content knowledge.
The significance of the research to the development of integration lies in
the observations of teachers’ conceptual knowledge base. Both practical
knowledge and pedagogical content knowledge must be subjected to shared
discussion and construction with colleagues. The results concerning the
quality of interactive thinking and the relationship between practical knowledge
and pedagogical content knowledge can be considered as important both in
the field of Teacher Thinking and Action Research and in teacher education.
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tutkimukselleni suuntaa antaneista kehittämisehdotuksista. Dosentti Jouni
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OSA I
Johdattelen lukijan tutkimukseni ensimmäisessä osassa tutkimukseni ilmiön,
opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan tutkimukseen kuvaamalla va-
littua tutkimussuuntausta ja oman tutkimukseni asemaa siinä (luku 2). Kol-
mannessa luvussa esittelen tutkimukseni menetelmälliset lähtökohdat ja ku-
vaan käytetyt aineistonhankinta- ja analyysimenetelmät.
21 Johdanto
Tutkimusilmiöni, opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta, on myös oma
ammatillinen viitekehykseni. Luonnontieteiden opettaminen yläasteella ja
lukiossa loi pedagogisen ammatillisuuteni pohjan. Nuoren opettajan selviy-
tymisstrategioilla toiminnan keskipisteenä olivat Mitä opetan? ja Miten ope-
tan?, eivätkä voimavarat tai taidot riittäneet – näin jälkeenpäin tarkasteltuna
– pedagogisen ajattelun tasoja kuvaavien mallien perustaa korkeammalle.
Käytettävissä oleva aika kului kolmen oppiaineen ja kuuden luokka-asteen
opetuksen valmistelussa keskeisen sisällön muokkaamiseen opetettavaan ja
opiskeltavaan muotoon. Nyt voin nimetä sen pedagogisen sisältötiedon ra-
kentamiseksi opetusaiheista, joista jokainen oli nuorelle opettajalle uusi.
Näin tietoperustani kuitenkin karttui, tunti tunnilta ja vuosi vuodelta, opetta-
jankoulutukseni sekä aineopintojeni pohjalle toiminnan tuomia kokemuksia
hyödyntämällä.
Siirtyminen 1990-luvun alussa ammatilliseen terveydenhuollon koulu-
tukseen ravisteli ensimmäisen kerran toimintani perusteita: pedagogisen ajat-
telun objekti- ja metateoreettiset tasot huutelivat olemassaolostaan. Tulevien
sairaanhoitajien, mielenterveys- ja perushoitajien anatomian ja fysiologian
opettaminen pakotti arvioimaan pedagogisen ajatteluni perusteita. Jouduin
pohtimaan, mikä merkitys luonnontieteillä oli hoitajien tulevassa työssä,
millaisena oman oppiaineeni tulisi näyttäytyä hoitamaan oppimisessa ja
opettamisessa, mikä oli oman opettajuuteni asema koulutuksen kokonaisuu-
dessa ja suhteessa aikuisiin opiskelijoihin. Miksi -kysymykset tulivat mu-
kaan kuvaan. Etsin perusteluja pedagogisille ratkaisuilleni saadakseni niistä
mielekkäitä. Ensimmäistä kertaa heräsin kyseenalaistamaan myös aikaisem-
paa toimintatapaani yläasteen ja lukion opettajana, kun sain konkreettisesti
havaita, miten vähän opetuksesta jää luonnontieteiden tietoja ja taitoja opis-
kelijoiden ”takkiin”. Perehdyttyäni tutkimusparadigmaani saatan nyt todeta
eksplikoineeni ehkä ensimmäisiä kertoja tietoisesti omaa käyttötietoani,
mielikuviani opettamisesta, opettajuudesta, oppiaineesta ja opiskelijoista.
Se oli ollut vaikuttamassa toimintani taustalla opettajankoulutuksesta alkaen
ja muokkautunut työurani aikana, mutta vasta todelliset ristiriidat toivat sen
tietoisesti esille.
En tietenkään pystynyt silloin arvioimaan toimintaani käsitteellisesti –
vasta aikaperspektiivi ja tutkimukseni tuoma perehtyneisyys antoivat ilmiöi-
den kuvaukseen teoreettiset käsitteet, merkitykset ja itselleni kyvyn tiedostaa
kehittymiseni vaiheet. Olennaista siinä oli kuitenkin se, että pohdinta avasi
silmäni ja mielenkiintoni opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan pe-
3rusolemukseen. Näin myös jatko-opinnot nimenomaan kasvatustieteissä eikä
ensimmäisen tutkintoni pääaineessa, biologiassa, olivat luonnollinen valin-
ta. Toinen tutkimukseni kannalta tärkeä tekijä oli se, että ”yleisaineiden”
opettaminen ammatillisessa koulutuksessa ohjasi pohtimaan opetuksen in-
tegraatiota: oman aineen tietämys ei saanut jäädä irralliseksi hoitajuudesta ja
sen oppimisesta. Motiivini tutkia opettajan pedagogista ajattelua nimen-
omaan opetuksen integraation suhteen muotoutui siis vuosien opetuskoke-
musteni myötä ja konkreettisesta tarpeesta ymmärtää ja jäsentää ilmiötä ja
hakea jokapäiväiseen opetukseen uusia välineitä.
Edellä kuvattujen vaiheiden kautta mielenkiintoni suuntautui kasvatustie-
teen jatko-opinnoissa opettajakognitiotutkimuksen paradigmaan, johon oma
tutkimukseni sijoittuu. Tutkimukseni tehtävänä on kuvailla opettajan peda-
gogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta kontekstissa, joka muodostuu amma-
tillisesta lähihoitajakoulutuksesta ja siinä tapahtuvasta opetuksen integraati-
osta. Teoreettisesti tutkimustani rajaa Clarken ja Petersonin (1986) opetusta-
pahtumamalli, joka hahmottaa pedagogista ajattelua implisiittisinä, toimin-
nan taustalla olevina uskomuksina ja teorioina, opetuksen suunnitteluna ja
interaktiivisena ajatteluna ja päätöksentekona. Jokainen osa-alue on ollut
laajan empiirisen tutkimuksen kohteena, ja tutkimus on tuottanut lukuisia
opettajan ajattelua kuvaavia käsitteitä. Omassa tutkimuksessani kuvaan opet-
tajakognitiota tietoperustana, joka muodostuu laadullisesti erilaisesta tie-
dosta, käyttötiedosta ja pedagogisesta sisältötiedosta. Ajallisesti mielenkiin-
toni suuntautuu opetustapahtumaa edeltävään preaktiiviseen ajatteluun ja
suunnitteluun, opetustapahtuman aikaiseen interaktiiviseen ajatteluun ja sen
jälkeen tapahtuvaan postaktiiviseen ajatteluun. Tutkimustehtävässäni on pit-
kälti kyse siitä, miten opettaja perustelee opetuksen suunnittelua koskevia
päätöksiään ja opetustapahtuman ratkaisujaan.
Aikaisempi tutkimus on kuvannut opettajakognitiota yhtäältä tietoperus-
tana, kuten käyttötietona ja -teoriana, toimintateoriana sekä subjektiivisena
ja implisiittisenä teoriana, ja toisaalta ajattelun ja toiminnan kongruenssia tai
sen puuttumista kuvaavana relaationa. Pre-, inter- ja postaktiivisten ajattelun
vaiheiden tutkimus on tuottanut tutkimustuloksia opetuksen suunnittelusta,
opetustilanneajattelusta ja toiminnan arvioinnista erillisinä osa-alueina, mut-
ta myös toisiinsa kytkeytyneinä ja vuorovaikutteisina prosesseina. Tietope-
rustan tutkiminen irrallaan opettajan toiminnasta on kuitenkin ollut yksi
kritiikin kohteista, samoin kuin sen kuvaaminen erillisinä tiedon kategorioi-
na. Sen sijaan Shulmanin (1987) esittelemistä opettajan tiedon kategorioista
pedagogisen sisältötiedon käsitettä on tutkittu runsaasti monien kouluastei-
den ja oppiaineiden konteksteissa, ja tutkimus on tuottanut käyttötietoon
verrattuna erilaisen näkökulman opettajan tietoperustaan. Tutkimuksen anti-
4na voidaan pitää tietoperustan kuvaamista aihespesifinä ja yleisen pedagogi-
sen ja tieteenalan sisältötiedon transformoinnissa syntyneenä tietona ja pe-
dagogisten taitojen kehittymisen kuvaamista oppiainesidonnaisina taitoina.
Sen sijaan käyttötiedon ja pedagogisen sisältötiedon keskinäistä suhdetta on
selvitty empiirisesti harvemmin.
Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteen kompleksisuudesta
johtuen tutkimusparadigma osoittautui metodologisesti monipuoliseksi. Il-
miötä on lähestytty sekä laadullisesti että määrällisesti. Koska opettajan
ajattelu tapahtuu pitkälti interaktiivisen toiminnan keskellä, on sen jäljittä-
minen ulkopuoliselle tutkijalle haasteellista. Tämä ja opettajan tietoperustan
luonne, henkilökohtaisuus ja käytännönläheisyys sekä aihesidonnaisuus, ovat
suunnanneet tutkimuksia usein muutaman opettajan tapaustutkimuksiksi,
joissa opettajan ja tutkijan vuorovaikutus on ollut intensiivistä. Tutkimus-
asetelmat on pyritty suunnittelemaan niin, että ne ovat mahdollistaneet opet-
tajalle suuren osallisuuden tutkimusprosessiin, ja varsinkin narratiivisilla
tutkimusmenetelmillä on tavoiteltu opettajan ”äänen” elinvoimaisuutta ja
tietoperustan affektiivisten ja moraalisten ulottuvuuksien esiinsaamista. Oma
tutkimukseni on laadullinen kolmen lähihoitajakoulutuksen opettajan tapa-
ustutkimus, joka ajoittui monelle lukukaudelle sisältäen erityyppisiä haastat-
teluja ja oppituntien havainnointeja ja videointeja.
Integraatiotutkimus on ollut keskeinen alue erityisesti hoitotieteellisessä
koulutustutkimuksessa. Tutkimus on painottunut pitkälti oppijassa tapahtu-
vaan teorian ja käytännön integraatioon ja on tuottanut kuvauksia oppimis-
saavutuksista, integraatiota tehostavista ohjausmuodoista työssäoppimises-
sa ja opetusmenetelmistä lähiopetuksessa. Sen sijaan opettajakognition nä-
kökulma integraatioon on harvinaisempi empiirisissä tutkimuksissa. Suoma-
laisessa hoidon didaktiikkatutkimuksessa on kuvattu lähinnä ideaaliopetta-
juutta ja hoitotyön opettajan vaatimuksia ja kansainvälisessä luonnontietei-
den opettajatutkimuksessa opettajien integraatiota koskevien uskomusten ja
toiminnan suhdetta.
Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan sekä opetuksen integraation
tutkiminen nimenomaan lähihoitajakoulutuksessa on tällä hetkellä tärkeää.
Koulutus syntyi vasta 1990-luvun alussa terveydenhuollon ja sosiaalialan
koulutuksen muutoksessa ja loi ammattikorkeakoulun rinnalle merkittävän
perustason ammatillista koulutusta antavan koulutusmuodon. Lähihoitaja-
koulutuksen aloittamisessa oli kyse suuresta koulutusrakenteellisesta muu-
toksesta, luotiinhan siinä täysin uusi ammatti lakkauttamalla aikaisemmat
sosiaali- ja terveysalan kouluasteen tutkinnot. Opetussuunnitelmat rakentui-
vat ammatillisiksi teemoiksi, joissa integraatiota voidaan pitää keskeisenä
periaatteena. Opetussuunnitelmatyö siirtyi ainakin koulutuksen alkuvaihees-
5sa suurin pedagogisin vapauksin oppilaitosten vastuulle, joka taas teki opet-
tajien pedagogisen ajattelun laadun merkittäväksi. Koulutuksen kehittämi-
sessä tarvittiin ja tarvitaan edelleen sekä näkemyksiä opetuksen integraatios-
ta että laadullisesti tasokasta pedagogista ajattelua opetussuunnitelmaratkai-
sujen perustaksi.
Käsillä oleva tutkimusraporttini muodostuu neljästä osasta. Olen sovelta-
nut tutkimuksessani grounded teoria -menetelmää, jonka raportointi poikke-
aa yleensä perinteisemmästä IMRD -mallista (ks. esim. Huhtala 2000; Isola
1997; Karila 1997; Leino-Kilpi 1990; Siitonen 1999). Grounded teorian
mukainen raportointi alkaa tuotetun teorian kuvaamisella, jonka jälkeen
edetään yksittäisten mallin käsitteiden ja osatekijöiden kuvaamiseen. Omas-
sa raportissani rakennan kuitenkin opettajan pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan suhdetta kuvaavaa kokonaismallia vaihe vaiheelta vastatessani tutki-
muskysymyksiini raportin toisessa ja kolmannessa osassa. Etenen siis osate-
kijöistä kokonaisuuteen ja siksi kokonaismalli esitellään vasta viimeisessä
osassa.
Raporttini ensimmäisessä osassa esittelen opettajan ajattelu ja toiminta-
tutkimuksen empiirisiä tuloksia, rakennan tutkimustani rajaavaa käsitteellis-
tä viitekehystä ja kuvaan sen metodologiset ja menetelmällisissä ratkaisut.
Toisessa ja kolmannessa osassa raportoin tutkimukseni empiiriset tulokset ja
pohdin niiden merkitystä. Raportissani ei ole laajaa yhtenäistä teoriaosaa
vaan kumpaankin tutkimuskysymykseen liittyy viitekehys, jossa tutkittavan
ilmiön peruskäsitteet avataan olemassa olevan tiedon kautta. Esittelen em-
piiriset tulokseni omissa luvuissaan, ja laadullista raportointitapaa soveltaen
pyrin mahdollisimman nopeasti tuomaan niiden rinnalle aikaisemman tutki-
mus- ja teoriatiedon. Siksi esittelen tulosteni pohjalta tekemäni päätelmät
välittömästi jokaisen empiirisen tulosluvun jälkeen. Neljännessä eli päätel-
mäosassa tarkastelen tutkimustuloksiani kokoavan katsauksen lisäksi tuotta-
mani tiedon suhdetta aikaisempaan tutkimukseen ja arvioin tutkimukseni
luotettavuutta grounded teorian kriteerien perusteella.
62 Tutkimuksen tausta ja viitekehys
Opettajan ajattelu ja toiminta muodostavat parin, jonka vuorovaikutteinen
suhde on vaikeasti aukaistavissa ulkopuoliselle. Toiminta on havainnoitavis-
sa ja tulkittavissa, mutta opettajan ajatukset ja toiminnan perustelut jäävät
havainnoijalta piiloon. Toiminnan taustalla oleva tietämys on opettajan tie-
toa, osittain hiljaista ja sanattomaksi muuttunutta osaamista, joka on kehitty-
nyt opettajankoulutuksen, elämän- ja työkokemusten ja toiminnan konteks-
tin vuorovaikutuksessa. Tiedon implisiittisyys ja toiminnan sujuvuus tekevät
kuitenkin ilmiöstä mielenkiintoisen tutkimuskohteen. Tutkimukseni viiteke-
hys pohjautuu opettajan pedagogista ajattelua koskevaan tutkimukseen, ajat-
telun ja toiminnan suhdetta kuvaaviin teoreettisiin malleihin ja toiminnan
taustalla olevaa ja toiminnassa hyödynnettävää tietoperustaa kuvaavaan tut-
kimukseen.
2.1 Opettajakognitiotutkimuksen viitekehys
Tutkimukseni sijoittuu Opettajan ajattelun ja toiminnan tutkimustraditioon
(Teacher Thinking and Action Research; Opettajakognitio-paradigma), jon-
ka alueeseen kuuluva tutkimus alkoi lisääntyä pääasiassa vasta 1980-luvulla
(Pitkäniemi 1997, 368). Opettajan ajattelun tutkimus on yleisnimitys tutki-
muksille, joissa on tutkittu useampien eri tieteenalojen lähtökohdista, miten
opettajat hankkivat, omaksuvat ja hyödyntävät tietoa ja miten eri tekijät
vaikuttavat tuon tiedon omaksumiseen ja käyttöönottoon (Calderhead 1988a).
Prosessi-produktiparadigmalle olivat luonteenomaista opetuksen tehokkuutta
ja hyvän opettajan ominaisuuksia selvittävät tutkimukset. Tulkitsevassa tut-
kimuksessa on sen sijaan pyritty kuvaamaan opettajan ajattelun laadullisia
ominaisuuksia.
Alan empiiristä tutkimusta ja sitä ohjaavaa paradigmaa on kuvattu varsin
monipuolisesti sekä Clarkin ja Petersonin (1986) että uudemmissa katsauk-
sissa (Calderhead 1996; Grossman 1995; Richardson 2001). Opettajan ajat-
telua ja toimintaa on kuvattu didaktisen ajattelun tasoja ja osa-alueita esittä-
villä malleilla (esim. Handal & Lauvås 1987; Kansanen 1993; 1996). Osa
alan tutkimuksesta voidaan edelleenkin sijoittaa Clarkin ja Petersonin ope-
tustapahtumamalliin, joka muodostaa myös oman tutkimukseni viitekehyk-
sen (kuvio 1). Mallissa opettajakognitio jaotellaan kolmeen osa-alueeseen:
(1) opettajan implisiittisiin teorioihin ja uskomuksiin, (2) opetuksen suun-
7nitteluun ja (3) interaktiiviseen opetustilanneajatteluun ja päätöksentekoon
(Clark & Peterson 1986, 257). Toisaalta opettajakognitiota on havainnollis-
tettu myös syklisesti jaottelemalla se pre-, inter- ja postaktiivisiin vaiheisiin
eli opetustilannetta edeltävään ja sitä seuraavaan suunnitteluun ja reflekti-
oon ja opetustilanteen aikaiseen ajatteluun.
Clarken ja Petersonin (1986) kehittämä opetustapahtumamalli kuvaa opet-
tajan ajattelua ja toimintaa ja niiden havaittavia vaikutuksia (kuvio 1). Malli
ei ole empiirisesti todennettu vaan tutkijat pitävät sitä opettajan ajattelun ja
toiminnan orientaatiomallina, joka osoittaa, miten ilmiökenttää on käsitteel-
listetty aikaisemmissa empiirisissä tutkimuksissa. Samalla mallin kaksi eril-
listä ympyrää kuvaavat historiallisesti kahta erilaista tutkimusparadigmaa:
vasemman puoleinen sykli muodostaa opettajakognitiotutkimuksen perus-
tan, ja opetustyön suoraan havaittavissa olevia osa-alueita, joita on kuvattu
mallin oikeanpuoleisessa ympyrässä, voidaan karkeasti yleistäen pitää pro-
sessi-produktitutkimuksen kohteina. (Clark & Peterson 1986, 255-260; ks.
myös Anning 1988; Tornberg 1994; 2000.)
Tutkimukseni sijoittuu teoreettisesti Clarkin ja Petersonin (1986) opetus-
tapahtumamallin pre-, inter- ja postaktiiviseen vaiheeseen. Sen tavoitteena
on analysoida opetuksen suunnittelua ja pedagogista interaktiota sekä niiden
taustalla olevaa tietoperustaa, joita kuvaan käyttötietona ja pedagogisena
sisältötietona. Oletan opetustapahtuman vuorovaikutteiseksi prosessiksi, jossa
eri vaiheet kytkeytyvät toisiinsa ja ovat toisistaan eroteltavissa vain tutki-
muskontekstissa.
Opettajan toimintaan vaikuttavat myös konteksti- tai kehystekijät. Sitä
rajoittavat ulkoisesti koulun fyysiset olosuhteet ja yhteiskunnan tai opetus-
suunnitelman asettamat rajoitteet. Toisaalta konteksti antaa opettajan toi-
minnalle mahdollisuuksia. Clarken ja Petersonin (1986, 258) mielestä ulkoi-
set tekijät voivat rajoittaa samalla tavalla myös opettajan ajattelua. Esimer-
kiksi opettaja voi olla vähemmän joustava suunnittelussaan, koska opetus-
suunnitelmaa koskevat päätökset on tehty jo aikaisemmin jossakin muualla.
Vastaavasti todelliset osallistumismahdollisuudet koulun päätöksentekoon
lisäävät suunnittelun joustavuutta.
Clarken ja Petersonin (1986) toiminnan kontekstista esittämien huomioi-
den takia pidän sitä myös omassa tutkimuksessani merkittävänä pedagogisen
interaktion ja ajattelun osatekijänä. Näkemystä vahvistavat edelleen Moalle-
min ja Earlen (1998) tutkimustulokset: He analysoivat opettajan toimin-
taympäristöä ja sen luomia rajoitteita ja mahdollisuuksia sosiaalisena, kult-
tuurisena, historiallisena ja organisatorisena kontekstina. Sosio-historialli-
sen kontekstin tarkastelu paljasti, miten opettajan omat kouluvuosien koke-
mukset vaikuttivat hänen opettamista ja oppimista koskeviin uskomuksiinsa
8Kuvio 1. Opettajan ajattelun ja toiminnan malli (alkuperäislähde: Clark & Peterson 1986, 257; Anning 1988, 144;
mallin suomennettu versio: Tornberg 2000, 5)
9ja käyttötietoonsa. Opettajien positiiviset tai negatiiviset koulukokemukset
vaikuttivat siihen, miten he rakensivat omia roolikäsityksiään tai näkemyksi-
ään opettaja-oppija-vuorovaikutuksesta, miten he tulkitsivat luokkahuoneta-
pahtumia ja millaisia merkityksiä he niille antoivat. Elämänkokemusten li-
säksi myös sosio-kulttuurinen konteksti (ulkopuolinen yhteisö, oppilaitos ja
luokka) vaikutti opettajan tietoon. (s. 12-13.)
Reflektion käsite sisältyy kiinteästi opetustapahtumamalliin ja opettajan
käyttötieto -käsitteeseen. Opettaja luo teorioitaan kumulatiivisten kokemus-
ten ja opetukseen ja oppimiseen kohdistuvan reflektion kautta. Tämä reflek-
tiivinen sykli on esitetty opetustapahtumamallin vasemmassa reunassa (ku-
vio 1). (Anning 1988, 144.) Toiminnan aikaista reflektiota (reflection-in-
action) tapahtuu opetuksen lomassa ja toimintaan kohdistuvaa reflektiota
(reflection-on-action) sekä opetusta edeltävässä preaktiivisessa suunnitte-
lussa että sen jälkeisessä postaktiivisessa vaiheessa. Reflektio onkin osoit-
tautunut empiirisissä tutkimuksissa opettajan ajatteluvaiheita yhteensidosta-
vaksi tekijäksi. Esimerkiksi Moallemin (1998) tutkimuksen opettajalla toi-
minnan aikainen reflektio ja sen pohjalta tehdyt muutokset etukäteissuunni-
telmiin olivat toiminnan jälkeisen reflektion lähteenä, ruokkimassa toimin-
nan pohdintaa postaktiivisessa vaiheessa. Lisäksi opetuksen suunnittelu pre-
aktiivisessa vaiheessa käynnistyi aikaisempien lukukausien ja opetusryhmi-
en tapahtumien reflektoimisella. Vaikka tutkimukseni aineistonhankinta koh-
distui myös opettajien postaktiiviseen reflektioon, olen rajannut sitä koske-
vat tulokset pois tästä raportista.
2.2 Opettajan ajattelu pedagogisena ajatteluna
Opettamista  koskeva ajattelu voidaan spesifioida opettajan pedagogiseksi
ajatteluksi. Se on ajattelua, jolle koulutuskonteksti antaa oman laatunsa –
tekee siitä pedagogista (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhämä
2000, 5). Kansanen ym. (2000, 6) liittävät pedagogiseen ajatteluun intentio-
naalisuuden ja interaktion. Pedagoginen ajattelu pohjautuu opetussuunni-
telmaan, sen tavoitteisiin ja päämääriin, sen on täytettävä opetussuunnitel-
massa asetetut kriteerit. Se liittyy pedagogiseen interaktioon, oppijan ja
opettajan rajattuun kohtaamiseen, jossa osallistujien odotetaan toimivan ase-
tettujen tavoitteiden ja eksplisiittisten tai implisiittisten arvojen mukaisesti.
Se on päätöksentekoa ja valintoja eri vaihtoehdoista pyrittäessä haluttuun
päämäärään, jota Kansanen (1996, 45-46) pitää rutiininomaisen ajattelun
vastakohtana, reflektiivisenä ajatteluna. Pedagoginen ajattelu perustuu opet-
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tajan uskomusjärjestelmään, vaikka taustalla oleva tietous on usein tiedos-
tamatonta.
Pedagogista ajattelua on kuvattu empiirisissä tutkimuksissa vuorovaikut-
teisen opetus-oppimisprosessin keskeisenä elementtinä. Patrikainen (1997,
112) tarkoittaa luokanopettajatutkimuksessaan pedagogisen ajattelun sisäl-
löllä kaikkea opettajan omaa pedagogiikkaa koskevaa ajattelua, jota hän on
ilmaissut puhuessaan työhönsä liittyvistä asioista ja näkemyksistä. Hän ku-
vasi opettajuuden laadullisia ulottuvuuksia erilaisina profiileina: opetuksen
suorittajana, tiedon siirtäjänä ja oppimisen kontrolloijana, oppimaan ja kas-
vamaan saattajana ja kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajana. Opettajuudet
olivat perusteltavissa opetus- ja oppimis- sekä opetussuunnitelmateoreetti-
sesti. Patrikainen havaitsi, että opettajuuden kehittyminen tapahtui dimen-
sionaalisesti siten, että ensin tapahtui kypsymistä ihmiskäsityksen eettisen
ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflektoinnin osalta. Tähän liittyi myös oival-
lus tiedon käytön, prosessoinnin ja opetusmenetelmien yhteydestä ihmisenä
kasvamiselle. Vasta tämän jälkeen opettaja saattoi muuttaa pedagogista ajat-
teluaan ja aktivoitua reflektoivaksi, metakognitiotaan käyttäväksi, oman ajat-
telun ja toiminnan haltijaksi. (s. 218.)
Helsingin yliopiston opettajan pedagogista ajattelua selvittävän tutkija-
ryhmän toiminta edustaa uusinta suomalaista opettajakognitiotutkimusta (ks.
Kansanen ym. 2000). Jyrhämä (2002, 8) määrittelee omassa tutkimukses-
saan opetusharjoittelijan ohjaajan pedagogisen ajattelun opetus-opiskelu-
oppimisprosessin kokonaisuuteen tai sen eri osatekijöihin kohdistuvana ajat-
teluna, jossa informaatiota rakennetaan uudelleen. Pedagogisen ajattelun
keskeisiä piirteitä ovat tällöin tietoiseksi tuleminen, tavoitteisuus ja pedago-
gisen päätöksenteon perusteleminen. Opetusharjoittelijoita ohjatessaan oh-
jaajan oletettiin tekevän ohjauspyrkimystensä mukaisia tavoitevalintoja ja
päättävän, millaisia neuvoja hän katsoo tarpeelliseksi antaa. Tutkimuksen
tulokset osoittivat, että ohjaajat antoivat erittäin paljon ohjeita. Jyrhämä
löysi ohjaajilta erilaisia ohjausintentioita: mallin antamista, itseluottamuk-
sen vahvistamista, vuorovaikutustaitojen oppimista, opetustaitojen ja me-
takognitiivisten taitojen kehittymistä ja eettiseen toimintatapaan kasvamista.
Ohjaajien ohjauspyrkimyksistä valtaosa kohdentui Kansasen pedagogisen
ajattelun tasomallin toimintatason asioihin, noin kolmasosa objektiteoriata-
soon ja pari prosenttia metateoriatasoon. (s. 97-107, 112-116.)
Krokforsin (1997) opetusharjoittelun ohjaajia koskevassa tutkimuksessa
oli tavoitteena kuvata opettajan ajattelua henkilökohtaisina teorioina ope-
tuksesta ja ohjauksesta. Tutkimuksessa kuvailtiin ohjauskeskusteluissa ekspli-
koitua ajattelua ja luokiteltiin sitä laadullisesti erilaiseksi keskusteluksi:
tapahtumaa kuvailevaksi, arvioivaksi, perustelevaksi ja edellisiä selittäväk-
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si. Krokfors määritti keskustelujen perusteella myös laadullisesti erilaisia
ohjauskeskustelun profiileja, joita hän kutsuu tilannekeskeiseksi, normatii-
viseksi ja reflektiiviseksi toimintamalliksi. (s. 101-102, 110-125.) Tirri (1998)
puolestaan selvitti opettajan pedagogista ajattelua koulun moraalisten ongel-
matilanteiden kautta. Ongelmatilanteet koskivat opettajan toimintatapoja,
oppilaiden työmoraalia, koulun yhteisiä sääntöjä ja vähemmistöjen oikeuk-
sia. Rinnastamalla ja vertailemalla yläasteen opettajien ja oppilaiden näkö-
kulmia tutkija pyrki rakentamaan kokonaisvaltaista käsitystä koulussa esiin-
tyvistä moraalidilemmoista, niiden ratkaisuissa käytettävistä periaatteista ja
toimintatavoista.  Tutkimuksessa havaittiin, että opettajien ja oppilaiden
käyttämät oikeudenmukaisuusperiaatteet erosivat toisistaan huomattavasti
koulun moraalidilemmojen perusteluissa. Opettajien verrannollisuusperiaa-
te ilmeni useimmiten kahden huonon vaihtoehdon toisiinsa suhteuttamisena.
Opettajat käyttivät ratkaisuissaan usein myös tarpeenmukaisuusperiaatetta
ja katsoivat, että oppilaiden perustarpeiden suojeleminen oli heidän ensisi-
jainen velvollisuutensa. (s. 36, 87-90.)
Husu (2002b) tutki opettajien pedagogisen käytännöntietämisen luonnet-
ta ja rakennetta. Hän määritteli pedagogisen käytännöntietämisen aktiivisek-
si prosessiksi, jossa opettaja hoitaa intensiivistä sosiaalista interaktiota vaa-
tivia tehtäviään. Hän havaitsi pedagogisessa käytännöntietämisessä tiettyjä
perusjännitteitä, kuten oppilaista huolehtimisen ja heidän kunnioittamisen,
opettajien omien perusteluiden voimakkuuden, yhteisten käytännön toimin-
taohjeiden puuttumisen, tasapainoilun opettajan julkisen ja yksityisroolin
välillä ja opettajaprofession epävarmuuden. Pedagogista tietämystä ja toi-
mintaa leimaava piirre oli käytännön ongelmien epävarmuus, jonka takia
opettajat eivät voineet ennustaa valitsemiensa ratkaisujen seuraamuksia.
Tutkimustulokset osoittivat myös opettajien dialogisen ymmärtämyksen tär-
keyden ja sen, miten pedagogisten tapahtumien analysoiminen ja keskustele-
minen voi auttaa opettajia tunnistamaan ja artikuloimaan selkeämmin omaa
praktista tietämystään. (s. 101-104.)
Tornbergin (2000) Lapin yliopistossa tehdyssä luokanopettajaopiskeli-
joiden pedagogisen ajattelun tutkimuksessa selvitettiin määrällisesti suun-
nittelun, sisäisten mallien ja opetustilanneajatteluorientaation kehitystä opin-
tojen aikana. Laadullisessa reflektiotutkimuksessa analysoitiin narratiivien
kautta viiden opetusharjoittelijan reflektiotasojen kehittymistä ja niiden si-
sällöllistä muutosta. Tornbergin tutkimustulokset osoittivat suunnittelun si-
sällöissä ja suunnittelutyypeissä opetusharjoittelujen edetessä tapahtuneet
muutokset. Opetusharjoittelijoiden sisäiset mallit luokiteltiin suunnittelun
strategisuuteen, itsevarmuuteen sekä päämäärätietoisuuteen, huolettomuu-
teen ja pinnallisuuteen. Opetustilanneajattelua Tornberg kuvasi reflektiivise-
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nä ajatteluna, rutiinin rakentamisena sekä impulsiivisuutena ja omaksumise-
na. Opetusharjoittelijoiden opetustilanneajattelun reflektointitaito parani
huomattavasti opiskelun aikana eli heidän ajattelunsa kehittyi spontaanista
reagoinnista pohdiskelevaan ja itsekriittiseen ajatteluun. (s. 73-80, 88-95.)
Kasvatustieteen lisäksi tutkimukseni kannalta relevanttia opettajan peda-
gogisen ajattelun tutkimusta on tehty hoitotieteessä. Koska tutkimukseeni
osallistuu luonnontieteellisten aineiden opettajan lisäksi kaksi ammatillisten
aineiden opettajaa, on keskeistä pohtia, onko opettajan pedagoginen ajattelu
heillä erilaista. Ammatillisten aineiden opettajaksi tullaan sosiaali- ja terve-
ysalan ammatissa toimimisen kautta. Opettajan toiminnassa on tällöin olen-
naista alan ammattilaisen ja opettajuuden suhde, hoitajuuden ja opettajuuden
suhde. Esimerkiksi hoitotyössä toimiessaan opettajalle on kertynyt hoito-
työn ammatin praktista tietämystä, jonka päälle hän rakentaa opettajana
tarvitsemansa tiedon. Näin osaamisessa korostuvat myös pedagogiset taidot.
(Salminen 2000, 4; Toiskallio 1994, 36-38.) Myös tutkimukseeni osallistu-
neiden opettajien tie opettajaksi on rakentunut olennaisesti erilaisella tavalla
riippuen siitä, ovatko he ammatillisten vai yhteisten aineiden opettajia.
Ammatillisen koulutuksen opettaja tarvitsee kuten kuka tahansa opettaja
työssään sekä sisällöllistä että menetelmällistä tietoperustaa. Terveyden-
huoltoalan opettajilla keskeinen sisällöllinen tietoperusta tulee omasta tie-
teenalasta, tutkimukseni opettajilla fysioterapiasta ja hoitotieteestä. Tämän
lisäksi opettaja tarvitsee ihmisestä ja yhteiskunnasta monen muun tieteen-
alan tietoa, josta suuri osa on saavutettu jo terveydenhuollon opettajankou-
lutuksen edellytyksenä olevassa ammatillisessa peruskoulutuksessa. Huplin,
Leino-Kilven ja Uskin (1999, 157-159) mielestä hoitamaan opettaminen
edellyttää opettajalta itseltään myös kliinisiä hoitotaitoja, erityisesti hoitotai-
tojen yleislinjojen tuntemista, erilaisten hoitotoimintojen valinnan peruste-
lujen osaamista ja kykyä arvioida potilaalle tarkoituksenmukaisia toiminto-
ja. Menetelmällisiin ratkaisuihin opettaja käyttää psykologista ja kasvatus-
tieteellistä tietoperustaansa, joka on sovellettava hoitamaan oppimiseen ja
opettamiseen. Opettajan on kyettävä valitsemaan menetelmätiedostaan hoi-
tamisen näkökulmasta tarkoituksenmukaisin tieto.
Turun yliopiston hoitotieteen laitoksella on tehty hoidon didaktiikan tut-
kimusta (esim. Leino-Kilpi, Hupli & Räisänen 1995; Routsalo & Leino-
Kilpi 1996). Hoitotieteellisessä tutkimuksessa on määritetty ”hyvän opetta-
jan ominaisuuksia” (Leino-Kilpi, Leinonen, Salminen, Hupli & Katajisto
1995) ja analysoitu hoitotyön opettajan vaatimuksia terveydenhuollon kou-
lutuksessa tapahtuneen muutoksen johdosta (Salminen 2000). Ideaaliopetta-
jan ominaisuuksia on kuvattu mm. erilaisilla sisältöluokilla, kuten saatavilla-
olo opiskelijalle, hoitokompetenssi, ihmisten väliset suhteet, opetustaidot,
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persoonallisuuspiirteet ja arviointitaidot. Leino-Kilpi ym. (1995) eivät kui-
tenkaan näe voitavan kuvata hyvää ja ideaalista opettajaa yhdellä tai kahdel-
la ilmauksella vaan luonteeltaan erilaisia kuvauksia tulisi olla useita.
Hoitotieteellisessä tutkimuksessa opettajan pedagogista ajattelua on ana-
lysoitu myös opetuksen integraation suhteen. Se tulee esille selkeästi ideaa-
liopettajuuden sisältöluokissa. Integraatio liittyy erityisesti hoitokompetens-
siin, joka ei rajoitu pelkästään opettajan tietoihin ja taitoihin vaan siihen
sisältyvät arvot, kriittinen ajattelu, arvostelukyky ja päätöksenteko, asentei-
den muotoutuminen sekä teorian ja tieteiden integrointi hoitotyöhön (ks.
tark. Leino-Kilpi ym. 1995). Leino-Kilven ym. (1995) tekemässä kliinisen
opettajan ominaisuuksia kartoittavassa kyselytutkimuksessa, johon osallis-
tui opiskelijoita, opettajia, ohjaavia hoitajia ja opetushallintoviranomaisia,
kaikkien henkilöryhmien mielestä hyvä opettaja ohjasi opiskelijoita yhdistä-
mään teoriaa ja käytäntöä. Opettajat, ohjaavat hoitajat ja opetushallintovi-
ranomaiset pitivät sitä hoitokompetenssissa jopa tärkeimpänä hyvän opetta-
jan ominaisuutena. Erityisesti opettajat perustelivat juuri tällä näkökulmalla,
miksi kliinisessä käytännön harjoittelussa tarvitaan ohjaajina myös oppilai-
toksen opettajia. Samoin opetushallintoviranomaiset totesivat, ettei teoria-
ja käytännön opetusta voitu erottaa toisistaan, koska opettajaa tarvittiin
nimenomaan niiden integrointiin. Teorian ja käytännön yhdistäminen tuli
esille opettajien kuvauksissa onnistuneesta kliinisestä opetustilanteesta ja
opettajan integrointitaitoja pidettiinkin yhteistyötaitojen jälkeen toiseksi tär-
keimpänä kliinisen opetuksen onnistumiseen vaikuttavana tekijänä.
Myös Salmisen (2000) suomalaista, englantilaista ja saksalaista hoitotyön
opettajuutta vertailevassa tutkimuksessa teorian ja käytännön integrointia
pidettiin opettajan tärkeimpiin vaatimuksiin kuuluvana. Suomalaiset opetta-
jat ja opiskelijat toivat esille integroinnin myös opettajan opetustaitona.
Heidän mielestään integrointi vaati sisällön teoreettista ja käytännöllistä
hallintaa, mutta myös pedagogista taitoa. Pedagogisten taitojen merkitys
korostui opiskelija-aineistoissa: Se, että opettaja itse pystyi liittämään teo-
reettisen tietämyksen hoitotyön käytäntöön, ei riittänyt. Hänen tuli myös
osata opettaa se opiskelijoilleen. Salminen pitääkin tutkimustulostensa pe-
rusteella tärkeänä, että opettajankoulutuksessa etsittäisiin uusia keinoja ja
menetelmiä edistää teorian ja käytännön integrointia. (s. 92.)
Aiemmista empiirisistä tutkimuksista avautuu useita erilaisia näkökulmia
opettajan pedagogiseen ajatteluun. Miten ne ovat ohjanneet omaa tutkimus-
tani? Myös minulle tavoitteisuus, interaktio ja pedagogisen päätöksenteon
perusteleminen ovat keskeisiä pedagogisen ajattelun osatekijöitä. Näen ope-
tuksen integraation opetussuunnitelmaan pohjautuvana tavoitteellisena toi-
mintana, jossa opettaja pohtii erilaisia vaihtoehtoja ja tekee päätöksiä. Toi-
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mintaa ohjaavat opettajan päämäärät, ja päätösten taustalla ovat eksplisiitti-
set tai implisiittiset toiminnan perustelut ja arvot. Tutkimustehtävääni vas-
taaminen, opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteen kuvaami-
nen, edellyttää, että opettaja tiedostaa toimintansa tietoperustan ja pystyy
pukemaan sen sanoiksi. Ajattelua on myös tutkittava toimintaan sitoutunee-
na, pedagogisessa interaktiossa. Jos opettajan kykyä yhdistää teoriaa ja
käytäntöä ja integroida opetustaan eri tasoilla pidetään pedagogisena opetus-
taitona, on sille löydyttävä myös tietoperusta, jota opettaja toiminnassaan
hyödyntää. Tällöin integraatiota ei ymmärretä pelkästään yhdeksi opettajan
hallitsemaksi opetusmenetelmäksi vaan sitä tarkastellaan laajempana ope-
tuksen päämääränä.
2.3 Opettajan tietämys: Tietoa, teoriaa vai
uskomuksia?
Opetustapahtumamallin yhtenä piirteenä voidaan pitää ideaa siitä, että opet-
tajan ajattelua ja toimintaa ohjaa henkilökohtaisten uskomusten, arvojen ja
periaatteiden systeemi (Clark & Peterson 1986, 287.) Tukeudun myös itse
tähän perusajatukseen. Tutkimukseni lähtökohta on, että opettajan toimin-
taan ei vaikuta pelkästään ns. teoreettinen tieto, esimerkiksi omaa oppiai-
netta koskeva, yleis- tai ainedidaktinen tieto, vaan toiminnan taustalla on
opettajan kokemusten sekä kokemuksiin ja teoreettiseen tietoon liittyvien
omien tulkintojen kautta syntynyt käyttötieto. Lisäksi tutkimukseni ydinkä-
sitteistä opettajan käyttötiedon valintaan on vaikuttanut Alexanderin, Schal-
lerin ja Haren (1991) kuvaama käsitys tiedosta yksilön henkilökohtaisena
informaation, taitojen, kokemusten, uskomusten ja muistojen varastona,
jolla on voimakas henkilökohtainen ja  idiosynkraattinen ulottuvuus.
Opettajan tietoperustaa koskevien valintojen tekeminen ei kuitenkaan ole
ollut tutkimuksessani helppoa. Opettajakognition tutkimusintressien lisään-
tymisen myötä käytetyn käsitteistön moninaisuus on kasvanut entisestään ja
on päädytty lukuisiin lähekkäisiin ja jopa päällekkäisiin käsitteisiin (ks. tark.
Aaltonen & Pitkäniemi 2001). Mitä siis on opettajan tieto ja miten sitä
kuvataan? Onko se yksittäisiä käsityksiä, käytännönläheistä ymmärrystä,
abstrakteja uskomuksia vai sisäisesti koherentteja teorioita, jotka ovat jopa
kasvatustieteellisesti perusteltuja?
Opettajakognitiota on käsitteellistetty tietona, teorioina ja uskomuksina,
sitä on kuvattu mielikuvina ja metaforina. Tutkimusta on tehty erilaisissa
konteksteissa aina opettajaopiskelijoista kokeneisiin, eri kouluasteiden opet-
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tajiin asti. Suomalaisessa tutkimuksessa opettajan tietoon on viitattu käyttö-
tietona ja -teorioina, praktisena tietämyksenä, implisiittisinä ja subjektiivisi-
na teorioina tai sisäisinä malleina (Husu 2002b; Kansanen ym. 2000; Kosu-
nen 1994; Niikko 1999; Tirri, Husu & Kansanen 1999; Tornberg 2000).
Moallem ja Earle (1998, 7-8) erottelevat opettajan tietotutkimuksista
kaksi lähestymistapaa: kognitiivisen ja epistemologisen. Kognitiivinen lä-
hestymistapa korostaa opettajia ammattilaisina, jotka tekevät arviointeja ja
päätöksiä monimuotoisissa ja epävarmoissa tilanteissa. Ajattelun ja toimin-
nan suhdetta kuvaa kommentti: ”There is first thought, and then action”.
Tämän alan tutkimukset ovat keskittyneet ekspertti- ja noviisiopettajien eroi-
hin esimerkiksi tiedon määrässä ja organisoitumisessa ja tiedon alueiden ja
sisältöjen kuvauksiin tuottaen erilaisia tiedon kategorioita.  Epistemologinen
lähestymistapa korostaa opettajan tietoa henkilökohtaisena ja praktisena
tietämyksenä, joka ei ole pelkästään kognitiivista. Tällöin oletetaan, että
välitön oppimisympäristö ja koulutuksen laajempi sosiokulttuurinen ympä-
ristö vaikuttavat merkittävästi opettajan tietoon. Teoria–käytäntö-suhde on
myös erilainen kognitiiviseen lähestymistapaan verrattuna: tieteellistä tietoa
(scientifically-based knowledge) ei pidetä tärkeimpänä tiedon muotona vaan
korostetaan kokemuspohjaisen tiedon merkitystä.  Tämä on aiheuttanut myös
muutoksen tutkimusasetelmiin eli opettajan ajattelun ja toiminnan suhteen
tutkiminen on vaihtunut toiminnan tutkimiseen ajattelun heijastajana.
Opettajan tiedon kuvaaminen erillisinä osa-alueina on kuitenkin saanut
osakseen kritiikkiä (mm. Fennema & Franke 1992, 148). Opettajan tieto on
laaja, integroitunut ja toimiva systeemi, jonka elementtejä on vaikea todel-
lisuudessa erottaa toisistaan. Kun tutkimus alkaa opetustilanteesta eikä
teoreettisesta asetelmasta, tulee esille tiedon epälineaarisuus. Tämän vuoksi
on kritisoitu myös opettajan toiminnan jakoa pre-, inter- ja postaktiiviseen
vaiheeseen (Elbaz 1990, 19; 1991, 11-12). Mm. Moallem (1998) havaitsi
opetuksen suunnittelun kyseisiä vaiheita yhteensitovaksi voimaksi: suunnit-
telu ei rajoittunut pelkästään preaktiiviseen vaiheeseen vaan sitä tapahtui
myös interaktiivisen opettamisen ja postaktiivisen reflektion aikana. Tutki-
mustulostensa perusteella Moallem pitääkin pre- ja interaktiivista sekä ref-
lektiivistä ajattelua saman prosessin osina, ei erillisinä vaiheina. (s. 57.)
Opettajan tiedon kompleksisuus on johtanut etsimään ”käytännön kieltä”,
joka auttaa ymmärtämään, miten opettaja selviytyy toimintansa monimutkai-
suudesta. Elbazin (esim. 1983; 1991; 1992) sekä Clandininin ja Connellyn
(esim. 1986; 1987) empiiriset tutkimukset ja teoreettiset pohdinnat opetta-
jan henkilökohtaisesta käyttötiedosta ovatkin suunnanneet voimakkaasti
opettajan ajattelututkimuksen myöhempiä tutkimusintressejä. Laajassa nar-
ratiivisessa opettajakognition tutkimussuuntauksessa opettaja ”tarinan ker-
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tojana” on ilmaissut menneisyyteen, nykyhetkeen ja tulevaisuuteen sitoutu-
nutta tietämystään ja kokemuksiaan omalla ”äänellään”, omin sanoin (Clan-
dinin & Connelly 1995; Connelly & Clandinin 1986; Elbaz 1991; Gud-
mundsdottir 1991; Husu 2002b; Tirri ym. 1999). Tämän lähestymistavan
ansioina voidaan pitää myös opettajakognition affektiivisten ja eettisten
ulottuvuuksien esiintuomista.
Opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaisuuden ja kompleksisuuden
ymmärtämisen kannalta ei kuitenkaan oleellisin asia liene se, millä käsitteillä
opettajan praktista tietämystä kuvataan. Tärkeämpää on kuvata, miten tämä
rikas tietämys välittyy opettajan toimintaan. Pelkkä opettajan tiedon sisällön
tai ominaispiirteiden kuvaus ei riitä ilmiön kokonaisuuden ymmärtämiseen
vaan on myös selvitettävä, missä ja miten tuota tietoa käytetään (Loewen-
berg-Ball 2000). Ajattelun ja toiminnan tarkasteleminen toisiinsa kytkeyty-
neinä ilmiöinä helpottaa myös tutkijan toimintaa. Se, mitä opettaja itse asias-
sa tarkoittaa käyttäessään esimerkiksi tietyntyyppistä kieltä, kun hän puhuu
opetuskäytännöstään, on todennäköisesti tutkijalle osittain ”moniselitteis-
tä”. Kieli sinällään ei voi kuvata opettajan ääntä, jos sitä ei sidota opettajan
näkökulmaan ja toimintaan. (Lyons, Freitag & Hewson 1997, 240.)
Opettajakognitiotutkimukseen em. näkemykset ovat luoneet tutkimusase-
telmia, joissa ajattelun ja toiminnan suhdetta analysoidaan dialogisena, mo-
lemminpuolisena vaikutussuhteena (esim. Marland & Osborne 1990; Mit-
chell & Marland 1989) ja joissa interaktiivisen vaiheen ajattelu tulee esille
korostuneesti (Gatbonton 1999; Meijer, Verloop & Beijaard 1999; Meijer,
Zanting & Verloop 2000; Tomanek 1994). Aineistonhankinta on suunniteltu
prosessimaisesti pre-, inter- ja postaktiiviset vaiheet huomioonottavaksi.
Esimerkiksi Borkon ja Livingstonin (1989), Westermanin (1991) ja Moalle-
min (1998) noviisi- ja eksperttiopettajia koskevat tutkimusasetelmat muo-
dostuivat kolmivaiheisiksi suunnittelu-, observointi- ja reflektio -sykleiksi,
joissa opetusta edeltävissä haastatteluissa kartoitettiin opettajien suunnitte-
lutottumuksia ja suunnitteluun vaikuttavia tekijöitä. Opetustoteutuksen ob-
servointia seuranneet haastattelut keskittyivät toiminnan reflektioon eli tun-
nin keskeisten piirteiden jäljittämiseen, odottamattomiin tapahtumiin sekä
suunnitelmien muutoksiin ja perusteluihin. (ks. tark. Aaltonen & Pitkäniemi
2002.)
Analysoitaessa opetuksen suunnittelua mielenkiintoinen tietoperustaa
kuvaava käsite on pedagoginen sisältötieto. Sen alaan kuuluva tutkimus
alkoi Shulmanin (1987) opettajan tiedon kategorioiden kuvauksista ja on
jatkunut siitä asti erittäin runsaslukuisena (esim. Barnett & Hodson 2001;
Cochran, DeRuiter & King 1993; Fernandez-Balboa & Stiehl  1995; Marks
1990; Meijer, Beijaard & Verloop 2002). Pedagogisen sisältötiedon tutki-
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mukset ovat kuvanneet, miten opettaja hyödyntää ja rakentaa aihekohtaista
sisältötietoaan ja yleistä pedagogista tietoaan suunnitellessaan tarkasti raja-
tun aiheen opettamista tietylle opiskelijaryhmälle. Tutkimukset edustavat
laajaa ja melko itsenäistä opettajan tieto -tutkimuksen suuntausta eikä niissä,
enempää kuin käyttötiedon tutkimuksissakaan, ole juurikaan pohdittu näiden
kahden tiedonalueen keskinäistä suhdetta. Pedagogisen sisältötiedon ja käyt-
tötiedon suhteen ja merkityksen selvittäminen onkin ollut yksi oman tutki-
mukseni tavoitteenasettelua ohjannut teema.
2.4 Lähihoitajakoulutus ja opetuksen integraatio
Tutkimuksessani opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta liittyvät lähi-
hoitajakoulutuksen opettajuuteen. Lähihoitajakoulutus on toisen asteen so-
siaali- ja terveysalan perustutkintokoulutusta, joka aloitettiin vuonna 1993
yhdistämällä sosiaali- ja terveysalojen ammatillinen osaaminen ja lakkautta-
malla kymmenen aikaisemman tutkinnon (esim. kodin-, päivä-, kehitysvam-
maisten-, perus-, mielenterveys-, lastenhoitaja) koulutus. Uudistus oli yksi
merkittävimmistä 1990-luvun sosiaali- ja terveydenhuollon henkilöstöön
kohdistetuista muutoksista (Rintala & Elovainio 1997, 3). Tutkimukseni
kohdeoppilaitoksessa lähihoitajakoulutusta annettiin peruskoulu- ja lukio-
pohjaisena opetuksena sekä aikuis- ja oppisopimuskoulutuksena.
Lähihoitajatutkinto antaa pätevyyden perustason auttamistehtäviin erilai-
sissa muuttuvissa sosiaali- ja terveysalan toimintaympäristöissä. Perustason
hoito- ja hoivatyö edellyttää teoreettista tietoa ja monipuolisia työvälineiden
ja -menetelmien hallintaa. Teoreettista tietoa sovelletaan laajasti työtehtä-
viin hyvin erilaisissa työympäristöissä (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto
1999, 16). Lähihoitajan työ on monitieteelliseen tietoperustaan pohjaavaa,
ennalta ehkäisevää, tukevaa ja korjaavaa palvelutyötä, jossa tieto näkyy
toiminnassa ja sen perusteluissa (Opetussuunnitelman perusteet 1995, 15).
Edellä olevasta voidaan päätellä, että opetuksen integraatio on olennainen
osa koulutusta. Se on yhtäältä koulutuksen tavoite, jonka mukaan monitie-
teellisen tietoperustan tulisi integroitua hoito- ja hoivatyön käytäntöön, nä-
kyä osaamisena työssä. Toisaalta sen tulisi olla koulutuksen toteuttamisen
periaate, joka ohjaa ammatillisten ja eri tieteenalojen aineenopettajien toi-
mintaa. Oppilaitoksessa opitun teoreettisen tiedon ja työpaikoilla tapahtuvan
työssäoppimisen yhdistyminen opiskelijan osaamiseksi on välttämätöntä
tulevien ammatillisten työtilanteiden hallitsemisessa. Se asettaa opettajan
ammattitaidolle suuria vaatimuksia, koska opettajan on oman erikoisalansa
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ja pedagogisen osaamisensa lisäksi tunnettava hyvin myös opiskelijoidensa
tuleva ammatti ja siinä vaadittavat taidot.
Integraatiossa ei kuitenkaan ole kyse pelkästään ns. teorian ja käytännön
integroimisesta. Ammatillisesta peruskoulutuksesta suurin osa tapahtuu op-
pilaitoksen ”seinien sisällä”, vaikka kaikilla koulutusaloilla työssäoppimi-
sen määrää on lisätty. Lähihoitajakoulutuksessa kontaktiopetus sisältää eri
oppiaineiden teoriaopetusta ja ammatillisten tilanteiden harjoittelua eli kä-
den taitojen oppimista. Opetuksen integroiminen tarkoittaa myös eri oppiai-
neiden teoreettisen tiedon toisiinsa yhdistämistä ja on siksi kaiken opetuk-
sen – niin teoriaopetuksen kuin työssäoppimisen – sisällä ja välillä tapahtu-
va ilmiö. Siksi se on myös tutkimuksen kohteena erittäin keskeinen ammatil-
liseen koulutukseen ja opettajan jokapäiväiseen toimintaan kuuluva pedago-
ginen tekijä.
Lähihoitajatutkinnon synnyttänyt koulutusjärjestelmän muutos ei ollut
vain kosmeettinen vaan todellisia koulutusrakenteita ravisteleva uudistus,
jossa integraatio on ollut tärkeä opetuksen järjestämistä ohjaava periaate.
Aikaisemmin opetus muodostui pitkälti oppiaineiden erillisistä kursseista,
mikä lienee ollut yksi syy opitun tiedon sirpalemaisuuteen. Uudessa lähihoi-
tajakoulutuksessa on alusta alkaen pyritty järjestämään opetus laajojen am-
matillisten teemojen mukaisesti. Muutos on ollut myös opettajille pitkällinen
oppimisprosessi. Totutuista toimintamalleista luopuminen ja uusien integ-
roitujen yhteistyömuotojen toteuttaminen on hidasta, eikä siihen ole ollut
juurikaan tarjolla lähihoitajakoulutusta koskevaa tutkimustietoa. Myös val-
takunnallisesti opetuksen integraation tarve on tuotu julki selkeästi. Lähihoi-
tajakoulutusta järjestävissä oppilaitoksissa on ollut lukuisia kehittämishank-
keita (esim. TOP – työssäoppimisen kehittämishanke, LUMA – luonnontie-
teiden ja matematiikan kehittämishanke ja KIMMOKE – kielten opetuksen
kehittämishanke), joiden yhtenä tavoitteena on opetuksen integrointi ja yh-
teistyön lisääminen eri tahojen välillä.
Opettajalle asetettuna haasteena opetuksen integraatio ei ole helppo. Li-
säksi eri aineiden opettajat ovat erilaisen taustansa takia erilaisessa asemassa
vastatessaan haasteeseen. Lähihoitajakoulutuksen monitieteellisyydestä joh-
tuen oppilaitoksissa on yleensä monen tieteenalan aineenopettajia. Osa opet-
tajista on toiminut itse sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisina (esim.
sairaanhoitajina) ja omaa siksi kokemuksia käytännön työtehtävistä, joihin
he opiskelijoitaan kouluttavat. Joillakin opettajilla on erikoisalansa (esim.
matematiikka, fysiikka tai kemia) syvällinen erikoiskoulutus, mutta ei hoito-
alan työkokemusta. Opetuksessa näiden erilaisten asiantuntijuuksien on
kuitenkin yhdistyttävä ja opettajien on pystyttävä muodostamaan omista
erikoisosaamisistaan hyvin toteutettuja oppimiskokonaisuuksia.
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Aikaisemmassa hoitotieteen koulutustutkimuksessa on opetuksen integ-
raatiota tutkittu lähinnä vain teoriaopetuksen ja käytännön harjoittelun väli-
sen integroitumisen eli ns. teorian ja käytännön välisen kuilun kaventamisen
näkökulmasta. Se, miten eri oppiaineiden ja toisaalta teoriaopetuksen ja
käytännön harjoittelun välinen integraatio toteutetaan tai onnistuu, riippuu
kuitenkin siitä, miten opettaja itse hahmottaa integraation opetuksensa il-
miönä ja millainen tietämys ohjaa hänen valintojaan ja toimintaansa, kun
hän suunnittelee ja toteuttaa omassa opetuksessaan integraatiota. Tämä opet-
tajan ajattelu ja toiminta -käsitteen kautta tuleva näkökulma opetuksen integ-
raatioon on tällä hetkellä lähihoitajakoulutuksessa ja myös muilla koulutus-
aloilla vähän tutkittu alue.
2.5 Tutkimustehtävä ja -kysymykset
Tutkimukseni tehtävänä on kuvailla lähihoitajakoulutuksessa työskentele-
vän kolmen opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Tarkas-
telen opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa pre-, inter- ja postaktiivi-
sessa vaiheessa. Kuvaan opettajan tietoa käyttötietona ja pedagogisena si-
sältötietona, ja tavoitteenani on selvittää, miten käyttötieto ”välittyy sanoista
tekoihin” eli opettajan ajattelusta opetuksen toteutukseen. Tutkimustulosteni
pohjalta tuotan pedagogista ajattelua ja toimintaa kuvaavan kokonaismallin.
Tutkimukseni keskeiset käsitteet kuvaan lähtökohdaksi seuraavalla taval-
la:
- Opettajan pedagoginen ajattelu liittyy pedagogiseen interaktioon ja sen
osatekijöihin. Se on ajattelua, jota opettaja ilmaisee puhuessaan työtään
koskevista asioista ja näkemyksistä. Sille on tyypillistä tavoitteisuus ja peda-
gogisen päätöksenteon perusteleminen.
- Pedagogista ajattelua tutkitaan opetuksen pre-, inter- ja postaktiivisessa
vaiheessa eli opetusta edeltävänä suunnitteluna, opetustilanteen aikaisena
ajatteluna ja toimintana sekä oppitunnin jälkeen tapahtuvana reflektiona ja
suunnitteluna.
- Käyttötieto kuvaa opettajan tietoperustaa. Se muodostuu opetuksen osateki-
jöitä koskevista uskomuksista, mielikuvista ja käsityksistä, jotka osittain
ideaalisinakin luovat laajat puitteet suunnittelulle ja opetustoteutukselle.
Käyttötieto on opettajan henkilökohtaista ja toimintaan suuntautunutta, ar-
vosidonnaista ja tavoitteellista tietoa, joka on muovautunut opettajan koke-
muksiin, teoreettiseen tietoon ja toiminnan kontekstitekijöihin liittyvien tul-
kintaprosessien kautta.
- Pedagoginen sisältötieto on tietoperustaa, jota opettaja hyödyntää ja raken-
taa suunnittelussa ja opetustilanteessa. Se on aihesidonnaista, käyttötietoa
konkreettisempaa tietoa opetettavan aiheen keskeisistä käsitteistä, opetus-
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esimerkeistä, oppijan ennakkotiedosta, aiheen esittämistavoista ja havain-
nollistamisesta.
- Opetuksen integraatio tarkoittaa tutkimuksessani opetuksellista lähestymis-
tapaa, jota ei voida määritellä yksiselitteisenä käsitteenä. Integraatiota tar-
kastellaan tiedon, opettamisen, koulutuksen rakenteen ja opetustapahtumaan
osallistuvien toimijoiden sosiaalisen vuorovaikutuksen näkökulmasta.
Tutkimukseni pääkysymykset asetan tässä vaiheessa suhteellisen yleisik-
si, laajoiksi kysymyksiksi, joita täsmennän tutkimusraportissani rakentama-
ni teoria–empiria-vuoropuhelun mukaan tuonnempana:
1. Millaista on opetuksen integrointia koskeva lähihoitajakoulutuksen opetta-
jan käyttötieto?
2. Millainen vuorovaikutus on opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan
välillä?
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on kuvata käyttötiedon
laatua ja sisältöä ja analysoida sen merkitystä opetuksen integraatiossa.
Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on analysoida, miten ja millaista




Opettajan ajattelun tutkimuksessa laadulliset tutkimusasetelmat ovat olleet
vallitsevia, vaikkakin mukaan mahtuu muutamia melko tuoreita kvantitatii-
visia tutkimuksia (mm. Gatbonton 1999; Meijer, Verloop & Beijaard 2001)
ja molempia tutkimusmenetelmiä yhdistäviä tutkimuksia (mm. Kosunen 1994;
Tirri 1998; Tornberg 2000). Aineistonhankintamenetelmiltään aikaisemmat
laadulliset tutkimukset ovat kuitenkin hyvin yhteneväisiä: useimmiten on
käytetty opetustilannetta edeltäviä ja/tai sitä seuraavia haastatteluja, oppi-
tuntien observointeja ja videointeja sekä stimulated recall -haastatteluja (ks.
tark. Aaltonen & Pitkäniemi 2002).
Koska raporttini jakautuu selkeisiin osiin, joissa analysoin eri teema-
alueita empiirisestä aineistostani, olen päätynyt kuvaamaan tutkimukseni
menetelmällisen kokonaisuuden heti alussa. Raporttini lukemista helpot-
taakseni palaan paikoin keskeisiin tiedonhankintatietoihin.
3.1 Laadullisuus tapaustutkimuksen
lähtökohtana
Tutkimukseni on kolmen opettajan tapaustutkimus, jonka lähestymistapa ja
lähtökohta ovat laadullisia. Laadulliselle tutkimukselle ja siinä noudatetta-
valle merkityksen paradigmalle on määritetty vaatimuksia, jotka ohjaavat
tutkijan tekemiä menetelmällisiä valintoja (ks. esim. Varto 1992). Patton
(1990, 59-63) kuvaa kyseisiä vaatimuksia toisiinsa kytkeytyneitä teemoina,
joita hän ei näe niinkään absoluuttisina laadullisen tutkimuksen ominaispiir-
teinä vaan enemmänkin menetelmällisinä ideaaleina, jotka joustavasti toteu-
tettuina luovat perustan tutkijan praktisille päätöksille.
Laadulliselle lähestymistavalle luontaisesti tutkin opettajan pedagogista
ajattelua ja toimintaa sen luonnollisessa ympäristössä eli mukana olevien
opettajien opettamisen todellisuudessa ja heidän oman työyhteisönsä jäse-
nyydessä. Holistisen näkökulman ohjaamana pyrin ymmärtämään tutkimusil-
miötäni kokonaisuutena. Tämä edellyttää, että opettajan ajattelun ja toimin-
nan suhde ymmärretään monimuotoisena systeeminä, jossa ajattelua ei kuva-
ta irrallaan todellisesta toiminnasta. Opettajan ajattelun ja toiminnan suhteen
ymmärtäminen edellyttää myös opettajan sosiaalisen kontekstin kuvaamista
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ja ymmärtämistä. Näin tutkimukseni on ollut sensitiivistä kontekstilleen.
(Bogdan & Biklen 1992, 29-33; Kvale 1996, 29; Patton 1990, 40-41.)
Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita tutkimusilmiöstä dy-
naamisena systeeminä, joka omassa tutkimuksessani näkyi opettajan ajatte-
lun tutkimisena toisiinsa kytkeytyneinä pre-, inter- ja postaktiivisina vaihei-
na eikä niinkään staattisena ja toiminnasta irrallisena tietoperustana. Keskit-
tymällä pieneen, kolmen opettajan tutkimusjoukkoon pystyin hankkimaan
laadulliselle tutkimukselle tyypillistä syvällistä ja yksityiskohtaista aineis-
toa, jonka tavoitteena oli säilyttää yksittäisten opettajien henkilökohtaiset
näkökulmat ja kokemukset. (Kvale 1996, 32; Patton 1990, 40-41.)
Tutkimuksessani on toteutunut myös suunnittelun joustavuus, kun ym-
märrykseni tutkimusilmiöstä syveni. Patton (1990, 41) varottaakin tutkijaa
liian jäykistä tutkimusasetelmista, jotka eivät anna mahdollisuuksia reagoida
yllättävien tutkimuslöydösten aiheuttamiin muutostarpeisiin. Joustavuus näkyi
tutkimuskysymysten muotoutumisena ja täydentymisenä lisensiaatintutki-
mukseni (Aaltonen 2000) jälkeen, jolloin kävi ilmi, ettei pelkkä integrointi-
tilanteiden aikaisen opetustilanneajattelun muisteleminen stimulated recall -
haastattelussa avannut opettajan ajattelun, tiedon ja toiminnan välistä suh-
detta. Ongelman ratkaiseminen edellytti paluuta teoreettiseen ja empiiriseen
tutkimuskirjallisuuteen tavoitteena löytää aikaisemmista tutkimuksista kä-
sitteitä, joilla opettajan ajattelun, tiedon ja toiminnan suhdetta on kuvattu (ks.
Aaltonen & Pitkäniemi 2001). Opettajan suunnittelua ja siinä hyödynnettä-
vää tietoperustaa koskevan kirjallisuuden perusteella lisäsin tutkimukseeni
suunnitteluhaastattelun ja kohdensin opetuksen videointiin perustuvan haas-
tattelun tarkemmin opetustilanteiden aikaisen ajattelun muistelemiseen.
Aineistonhankinnassa olin läheisessä vuorovaikutuksessa tutkimukseeni
osallistuneiden opettajien kanssa ja läsnä tutkimissani opetustapahtumissa.
Toisaalta myös tutkijan omat kokemukset ja näkemykset ovat merkittävä osa
laadullista tutkimusprosessia (Patton 1990, 40-41; Varto 1992, 62-63). Omassa
tutkimusprosessissani asetin tutkimuskysymyksiä, tematisoin, ymmärsin ja
tulkitsin sen kokemuksen valossa ja sillä ymmärryksellä, joka minulla on
lähihoitajakoulutuksen opettajana ja kasvatustieteellisen alan tutkijana. Olen
työskennellyt vuodesta 1984 luonnontieteiden opettajana (biologia ja maan-
tieto; anatomia ja fysiologia) kolmella eri kouluasteella, yläasteella, lukiossa
ja ammatillisessa sairaanhoitaja- ja lähihoitajakoulutuksessa. Jatko-opinto-
jeni aikana olen saanut mahdollisuuden opettaa myös kasvatustieteellisiä
aineita opettajan pedagogisissa opinnoissa yliopistossa. Oman työni kautta
olen perehtynyt opettajan pedagogiseen ajatteluun, lähihoitajakoulutukseen
ja integraatioon. Olen ollut mukana lähihoitajakoulutuksen perustamisesta
alkaen oppilaitoskohtaisessa opetussuunnitelmatyössä, jossa opetuksen in-
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tegraatio nähtiin keskeiseksi toimintaperiaatteeksi. Näkemykseeni integraa-
tiosta ovat vaikuttaneet omat kokemukseni tiimiopettamisesta ja erilaisista
oppiaineita integroivista toimintamalleista. LUMA-hankkeeseen (matema-
tiikan ja luonnontieteiden kehittämishanke) osallistumisen myötä olen ollut
kehittämässä opetuksen integrointia sekä lähihoitajakoulutuksessa että kou-
luasteiden välillä tekemällä yhteistyötä perusasteen ja lukion opettajien kanssa.
Tutkimukseni on tapaustutkimus, jota pidetään luontevana lähestymista-
pana opetuksen ja oppimisen tutkimiseen. Sen avulla pyritään ymmärtämään
tutkittavaa ilmiötä entistä syvällisemmin kaikkien toimijoiden kannalta (Syr-
jälä 1994, 11-12). Käytännön ongelmia tarkastellaan ja kuvataan syvällises-
ti, yksityiskohtaisesti ja kokonaisvaltaisesti eikä sitä voi tehdä irrallaan ilmi-
ön kontekstista (Kvale 1996, 33; Patton 1990, 54). Omassa tapaustutkimuk-
sessani olen ollut kiinnostunut yksittäisten opettajien merkitysrakenteista,
joita he toivat esille toimintansa perusteluissa ja tapahtumien yksityiskohtai-
sista rakenteista enemmän kuin niiden yleisluonteesta ja jakaantumisesta.
Stake (1994, 237-238) on jaotellut tapaustutkimuksen sisäiseen, instru-
mentaaliseen ja kollektiiviseen korostaen kuitenkin, ettei jaottelu ole tarkka-
rajainen. Yksittäinen tutkimus voidaan harvoin sijoittaa vain tiettyyn tyyp-
piin ja Stake pitääkin kategorisointinsa tarkoituksena tuoda esille kiinnos-
tuksen suuntaamisen ja metodologisten orientaatioiden erilaisia variaatioita.
Omaa tutkimustanikaan ei voida luokitella yksiselitteisesti. Sitä voidaan
pitää ensinnäkin sisäisenä tapaustutkimuksena, jolloin tutkija pyrkii ymmär-
tämään tiettyä tapausta, lähihoitajakoulutuksen opettajaa, hänen yksilöllisi-
ne erityispiirteineen, koska tämä yksittäinen tapaus on sellaisenaan kiinnos-
tava. Tällöin pyritään ymmärtämään kunkin opettajan yksilöllisiä olosuhtei-
ta ja näkökulmia ja korostamaan opettajan tiedon yksilöllisyyttä (ks. esim.
Cronin-Jones 1991; Johnston 1990; 1992). Toisaalta pyritään yksittäisten
tapausten avulla myös laajempaan teoreettiseen opettajan pedagogista ajat-
telua ja toimintaa koskevaan ymmärtämiseen, joten tutkimuksestani voidaan
löytää myös instrumentaalisen tapaustutkimuksen piirteitä. Tällöin yksittäi-
set opettajat (tapaukset) tukevat ja helpottavat laajemman ilmiön ymmärtä-
mistä, kun heitä ja heidän kontekstiaan ja tavanomaista toimintaansa tutki-
taan syvällisesti ja yksityiskohtaisesti. (Stake 1994, 237-238.)
3.2 Grounded teorian taustaoletukset
Olen hankkinut tutkimukseni aineistoa ja analysoinut sitä grounded teoria -
lähestymistapaa mukaillen. Olen soveltanut lähestymistavan menettelyistä
oman tutkimukseni tehtävänasetteluun ja työskentelytapaan soveltuvia me-
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todeja. Tämän joskus lähestymistavaksi, joskus menetelmäksi tai menettely-
tavaksi kutsutun laadullisen aineistonhankinta- ja analyysitavan perustana
on Glaserin ja Straussin vuonna 1967 julkaisema kirja ”The discovery of
grounded theory”. Kirjan julkaisemisen jälkeen kirjoittajien näkemykset
erosivat, ja molemmat profiloivat omaa grounded theory -lähestymistapaan-
sa (esim. Glaser 1992; Strauss & Corbin 1990). Metodista onkin olemassa
tällä hetkellä kaksi tulkintaa, straussilainen induktiivis-deduktiivinen ja gla-
serilainen induktiivinen suuntaus, joista itse olen soveltanut ensin mainittua.
Grounded teoria sopii hyvin uudessa tilanteessa tai uudesta näkökulmasta
tapahtuvan toiminnan tutkimiseen tai alueisiin, joilla on tehty vähän tutki-
musta (Strauss & Corbin 1990). Opettajan ajattelu ja toimintatutkimusta on
tehty runsaasti, mutta oman tutkimukseni tavoitteena on tarkastella sosiaali-
ja terveysalan opettajuutta uudesta perspektiivistä, jossa otetaan huomioon
laadullisesti erilaista tietoperustaa kuvaavat käsitteet ja niiden keskinäiset
suhteet.
Grounded teorian ontologiset ja epistemologiset lähtökohdat ovat feno-
menologiassa ja symbolisessa interaktionismissa (Leino-Kilpi 1990; Isola
1997). Leino-Kilpi (1990) erittelee Blumeriin nojautuen symbolisesta inte-
raktionismista kolme perusoletusta: Ensinnäkin ihmisen toiminnalle on omi-
naista sen suhde toisen ihmisen toimintaan. Toiseksi ihminen toimii olles-
saan tekemisissä eri asioiden kanssa erilaisissa yhteyksissä sen perusteella,
mikä merkitys näillä asioilla on hänelle itselleen. Ihmisen maailma on täten
erilaisten merkitysten maailma, ja kieli toimii merkitysten ilmentäjänä. Kol-
manneksi merkitykset rakentuvat erilaisiin sosiaalisiin ryhmiin kuuluvien
ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. Merkitysten muodostuminen on ai-
nutlaatuinen yksilöllisten tulkintojen kokonaisuus, joka on osa yksilön elä-
mänhistoriaa ja kokemusmaailmaa. (Leino-Kilpi 1990, 201.) Edellisten läh-
töoletusten mukaisesti tutkimukseni kohteena on ollut se, miten opettajat
ymmärtävät omaa toimintaansa ja vuorovaikutustaan toisten kanssa. Tutki-
muksessani kyseiset lähtökohdat ovat merkinneet sitä, että toimintaa on
tutkittu vuorovaikutuksellisena. Tutkijana olen ollut siinä määrin ”sisällä”
tutkittavassa alueessa, että olen pystynyt ymmärtämään käytettävän kielen
keskeiset symbolit, vaikka kieli onkin ollut tutkittavien kieltä. Olen kuitenkin
pyrkinyt ”kääntämään” toiminnassa havaitsemani merkitykset tutkimuksen
kielelle ja välittämään ne muille.
Grounded teorian päämääränä on rakentaa tutkimusaineiston pohjalta
systemaattisin menetelmin tutkittavaan ilmiökenttään luontevasti sopivaa
teoriaa (Glaser & Strauss 1967, 2-3; Glaser 1992, 16; Strauss & Corbin
1990, 23-24). Sen avulla pyritään luomaan uusia teoreettisia rakenteita,
täsmentämään aikaisempia sekä määrittelemään ydinkäsitteitä tai -kategori-
25
oita tutkittavasta ilmiöstä. Keskeisenä ideana on pyrkimys nimenomaan
teorian muodostukseen, ei teorioiden ja hypoteesien todentamiseen kuten ns.
hypoteettis-deduktiivisessa tutkimuksessa. Rakennettu teoria voi olla joko
substantiivinen teoria, joka rajoittuu tiettyyn kapeaan toiminta-alueeseen
koulutuksen tai opetuksen sisällä tai formaali teoria eli yleistettävämpi ja
useisiin inhimillisen toiminnan alueisiin suunnattu. (Glaser & Strauss 1967,
113-115.)  Teoria-käsite painottuu praktisesti: omassa tutkimuksessani sen
tarkoituksena on ollut jäsentää käytännön opetustoimintaa ja opetuksessa
toimivien ihmisten tietoisuutta toiminnastaan. Olen rakentanut empiirisen
aineiston ja sitä tukevan aikaisemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta opet-
tajan pedagogista ajattelua ja toimintaa kuvaavan formaalin teorian, jota
tutkimuksen päätäntöluvussa kutsun pedagogisen ajattelun ja toiminnan ko-
konaismalliksi.
3.3 Tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset
lähtökohdat
Laadullisen tutkimusprosessin yhtenä erityispiirteenä on tutkijan ja tutkitta-
van välinen suhde (Karila 1997). Kysymys liittyy olennaisesti tutkijan epis-
temologisiin ja ontologisiin käsityksiin. Tutkimuksessani sekä tutkija että
tutkittava nähdään tutkimuksen subjekteina. Mukana olevat opettajat ovat
subjekteja siinä mielessä, että he toimivat tilanteissa, joita tutkitaan ja kerto-
vat tutkijalle käsityksensä ja kokemuksensa niistä. Opettajan ajattelu ja toi-
mintatutkimuksessa opettajan aktiivista ja osallistuvaa roolia on tuotu esille
esimerkiksi termeillä ”opettaja reflektiivisenä ammattilaisena” ja ”opettaja
konstruktivistina” (mm. Kosunen 1994, 21) tai ”opettaja reflektiivisenä toi-
mijana” (mm. Pope 1993, 20). Tällöin oletetaan, että opettaja on paitsi itse
koko ajan valmis oppimaan uutta myös kiinnostunut edistämään oppijoiden-
sa laadukasta oppimista. Häntä tarkastellaan itsenäisessä asemassa olevana,
ajattelevana ja harkitsevana toimijana, joka tekee valintoja ja antaa asioille
ja tapahtumille omia merkityksiä. Hän oppii omista kokemuksistaan arvioi-
malla ja suhteuttamalla niitä aikaisempaan tietämykseensä. (Kosunen 1994,
21.)
Opettajan ajattelun ja toimintatutkimuksen taustana on usein konstrukti-
vistinen viitekehys (mm. Borko, Mayfield, Marion, Flexer & Cumbo 1997;
Brickhouse & Bodner 1992; Briscoe 1991; 1993; Bryan & Abell 1999;
Cochran ym. 1993; Tobin 1993; Tobin, Briscoe & Holman 1990). Myös itse
oletan, että tutkimusprosessissa mukana olevat opettajat rakentavat kukin
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tietoaan olemassa olevan tietämyksensä, kokemustensa ja toiminnan kon-
tekstitekijöiden pohjalta. Näkemys on yhdenmukainen tutkimukseeni vali-
tun käyttötieto -käsitteen kanssa. Konstruktivistisen näkemyksen mukaisesti
opettajan tietorakennetta pidetään henkilökohtaisena ja ainutkertaisena, koska
eri henkilöt voivat tulkita ja ymmärtää samat tilanteet eri tavalla. Tällöin
opettaja antaa oman merkityksensä toiminnalleen.
Konstruktivistinen viitekehys kuvaa siis sekä opettajan ja tutkijan asemaa
tutkimuksessa että opettajan asemaa omassa toimintaympäristössään. Näin
määrittelen opettajan käyttötiedon olemassa olevaksi tiedoksi, jonka läpi
kaikki uusi tieto suodattuu ja joka vaikuttaa siihen, miten opettaja muuntaa
tai jättää muuntamatta toimintaansa uuden tiedon pohjalta. (ks. Briscoe
1991, 186.) Vaikka opettajan käyttötietoa pidetään pitkälti kokemuksellise-
na tietona (mm. Clandinin & Connelly 1991; Connelly, Clandinin & He
1997), eivät pelkät opettamiskokemukset ole olennaisin asia vaan etenkin
niistä puhuminen on osoittautunut hyödylliseksi (Buitink 1993, 201). Koke-
muksista keskustelemisen on kuitenkin syvennyttävä kriittiseen kuuntelemi-
seen ja kyseenalaistamiseen pelkän kokemusten vaihtamisen sijasta ennen
kuin se luo uutta ymmärrystä opettajan toimintaan (Feldman 1996, 534).
Omassa aineistoissani spontaania reflektiota tapahtui erityisesti kommen-
tointi- ja stimulated recall -haastatteluissa, joissa keskustelu sitoutui yksittäi-
siin tuntitilanteisiin.
Konstruktivistinen lähestymistapa kuvaa myös tiedon rakentamisproses-
sia. Tiedon rakentaminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ihmis-
ten välillä myös tutkimuskontekstissa (ks. Prawat 1996; Tobin 1993). Tutki-
muksessani pyrittiin yhteiseen, jaettuun merkityksenantoon tutkittavalle il-
miölle. Opettaja tarkisti haastattelujen alustavia tulkintoja, joiden pohjalta
haettiin yhteistä ymmärrystä ja jaettua näkemystä (ks. Ritchie 1999). Yhteis-
työssä on ollut kyse kahden erilaisen tietämisen kohtaamisesta eli vuoropu-
helusta, jossa molemmat saavat ja tuottavat tietoa, tekevät omia oivalluksi-
aan ja kartuttavat tietämystään. (ks. Syrjälä 1994, 57.) Käsitys opettajan
asemasta tutkimuksessa on suhteutettu opettajan arkitodellisuuteen eli sii-
hen, että hän ei ole tutkimustilanteessa tutkijaa varten vaan työskentelee
koko ajan omassa normaalissa toimintaympäristössään.
Näkemys tiedon rakentumisesta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on kes-
keinen omassa tutkimuksessani nimenomaan siksi, että erilaiset haastattelut
ovat olleet merkittäviä aineistonhankintamenetelmiäni. Kvale (1996, 35-36)
näkee haastattelun – interview-termin – interaktiona, jossa osallistujat vai-
kuttavat toisiinsa vastavuoroisesti – ja viittaa siihen inter view -termillä.
Toisaalta haastattelua voidaan tarkastella sen interaktiossa rakentuvan tie-
don näkökulmasta ja nähdä tieto, kuten Kvale (1996, 15) sen kuvaa, ”as the
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knowledge constructed inter the views of the interviewer and the intervie-
wee”. Haastattelussa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja tiedon rakentumista tu-
lisikin tarkastella sekä kognitiivisella että emotionaalisella tasolla.
Tutkija–opettaja-suhde nostaa esille kysymyksen tutkimuksen objektiivi-
suudesta ja tutkijariippuvuudesta. Kun tutkitaan opettajan ajattelun, tiedon
ja toiminnan kompleksisuutta ja haetaan vastauksia luonteeltaan erilaisiin
tutkimuskysymyksiin, ei tutkijan ja opettajan välillä voida ylläpitää koko
ajan samanasteista etäisyyttä vaan roolien on varioitava. Voidaanko objektii-
visuuteen edes pyrkiä? Kun tutkimuksessa haetaan ”opettajien tietoa” (kno-
wledge of teachers), on läheinen yhteistyö opettajan ja tutkijan välillä tärke-
ää (Meijer ym. 1999). Aineistonhankintatilanteissa olen toiminut tutkijana
opettajan aktiivisena kuuntelijana ja yhteisen tulkinnan rakentajana (ks. tark.
Briscoe 1991; Mayer & Marland 1997), opettajan ääneenajattelun katalysoi-
jana, täsmentäjänä ja problematisoijana, reflektion kaikupohjana ja havain-
tojen käsitteellistäjänä (ks. tark. Atjonen 1996b) ja välillä tasavertaisena
oppijana (ks. tark. Ritchie, Tobin & Hook 1997). Edellä kuvatut lähinnä
opettajan ja tutkijan vuorovaikutuksen intensiteettiä kuvaavat roolit eivät
tietenkään ole kokonaan haudanneet alleen tutkijan ehkä tärkeintä roolia eli
tutkijaa itsenäisenä, kriittisenä ja kyseenalaistavana aineiston analysoijana
ja tulkinnan rakentajana.
3.4 Tutkimuksen aineistonhankinta
Varsinaiseen tutkimukseeni osallistui kolme ja esitutkimukseeni yksi lähi-
hoitajakoulutuksen opettajaa ja käytin siinä erilaisia haastattelu- sekä oppi-
tuntien havainnointi- ja videointiaineistoja (taulukko 1). Lisäksi ensimmäi-
sen teemahaastattelun (alkuhaastattelu) suunnittelun pohjana olivat 30 lähi-
hoitajakoulutuksessa työskentelevän opettajan opetuksen integrointia kos-
kevat esseekirjoitukset. Valittujen aineistonhankintamenetelmien tavoittee-
na oli tuoda esille opettajan näkökulmaa, havainnoida opetustoteutusta ja
rakentaa opettajan ja tutkijan jaettua tietämystä.
Tutkimukseen osallistuneet lähihoitajakoulutuksen opettajat
Grounded teorialla toteutetussa tutkimuksessa, kuten omassanikin, tapahtu-
mien ja ihmisten määrä ei määräydy tilastollisesti, vaan niiden teoreettisen
merkityksen perusteella. Toisin sanoen otoksen koko ei ole niin tärkeä kuin
siitä saatava tieto (Strauss & Corbin 1990, 177). Kolmen tutkimushenkilön
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valinnassa on käytetty kahta grounded teorialle tyypillistä lähestymistapaa:
teoreettista ja valikoivaa otantaa. Valikoiva otanta perustuu etukäteen tehtyi-
hin, esimerkiksi tutkimustietoon perustuviin johtopäätöksiin eli otos pääte-
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tään etukäteen (Vehviläinen-Julkunen & Janhonen 1992, 52). Aikaisempien
opetuksen integraatiotutkimusten tulokset ohjasivatkin minua tarkastelemaan
nimenomaan eri aineiden ja erilaisen koulutus- ja työhistorian omaavia opet-
tajia.
Omassa tutkimuksessani opettajien erikoisalan valintaan vaikuttivat li-
säksi lähihoitajakoulutuksen luonne ja oma henkilökohtainen motiivini. Koska
olen itse toiminut luonnontieteellisten aineiden opettajana lähihoitajakoulu-
tuksen alusta alkaen, minulla oli spontaani intressi näiden aineiden opetta-
juuden tutkimiseen ja kehittämiseen. Tutkimukseeni osallistunut luonnontie-
teiden (fysiikka, kemia) ja matematiikan opettaja (”Liisa”) oli jo usean
vuoden ajan toteuttanut omassa opetuksessaan integroitua fysiikan ja ergo-
nomian kurssia ja osallistunut aktiivisesti integraation kehittämiseen. Lähi-
hoitajakoulutuksessa keskeisiä oppiaineita ovat kuntoutus, hoitotyö ja sosi-
aalialan työ, joista luonnontieteelliset aineet kytkeytyvät erityisesti hoito-
työn opetukseen. Siksi pyysin tutkimukseen mukaan kaksi hoitotyön opetta-
jaa, toisen esitutkimukseen (”Elina”) ja toisen varsinaiseen tutkimukseen
(”Kaisa”). Elinan kanssa aineistonkeruu aloitettiin helmikuussa 1999 ja Lii-
san ja Kaisan kanssa toukokuussa 1999 (taulukko 1).
Kuntoutuksen ja ergonomian opettajan (”Pirjon”) valinta tutkimukseeni
noudattaa teoreettista otantaa. Teoreettiselle otannalle on tyypillistä, että
tutkija kerää ja analysoi aineistoa yhtä aikaa ja lisäaineiston keruu määräytyy
osittain tutkimuskentän tapahtumien ja kerätystä aineistosta esiin nousevien
tulosten perusteella (Vehviläinen-Julkunen & Janhonen 1992, 52). Pyysin
Pirjoa mukaan tutkimukseeni vasta lokakuussa 1999, sen jälkeen kun olin jo
analysoinut Liisan aineistoja tulevaa lisensiaatintutkimustani varten. Liisan
tulokset osoittivat, että tutkimuksesta puuttui nimenomaan opetuksen integ-
raation kannalta keskeinen henkilö eli opettaja, jonka oppiaine integroitui
kiinteästi sekä luonnontieteisiin että hoitotyöhön. Pirjo oli toiminut Liisan
työparina integroidulla fysiikan ja ergonomian kurssilla, ja lisäksi hän edusti
yhtä lähihoitajakoulutuksen ”pääaineista” ja oli näin keskeinen opettaja myös
koko lähihoitajakoulutuksen kannalta. Pirjo ja Liisa olivat siis teoreettisesti
kiinnostavia ”tapauksia” selkeiden integrointipyrkimystensä vuoksi.
Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kaikki kokeneita lähihoitaja-
koulutuksen opettajia. Aineistonhankintavaiheen aikana Liisalla oli opetus-
kokemusta kolme vuotta yläasteelta ja lukiosta ja noin 15 vuotta terveyden-
huollon koulutuksesta niin, että hän oli toiminut myös lähihoitajakoulutuk-
sen opettajana sen alusta asti. Kaisalla ja Pirjolla oli noin viisi vuotta opetus-
kokemusta, ja lähihoitajakoulutuksen opettajina he aloittivat vuonna 1995.
Liisan opettajankoulutus oli 1980-luvun alusta ja Kaisalla ja Pirjolla 1990-
luvun alusta. Kaisalla ja Pirjolla oli lisäksi aikaisempi terveydenhuollon
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koulutus, ja he olivat toimineet sosiaali- ja terveysalan työtehtävissä ennen
opettajankoulutustaan, Kaisa sairaanhoitajana, erikoissairaanhoitajana ja
perhepäivähoitajana yhteensä noin 17 vuotta ja Pirjo fysioterapeuttina ja
liikunnanohjaajana yhteensä noin seitsemän vuotta. Opettajakohtaiset ai-
neistojen hankintavaiheet on koottu taulukkoon 1. Empiirisen tulosesittelyn
aineistoesimerkeissä on viitattu taulukon 1 koodeihin. Esimerkiksi aineisto-
esimerkissä ”sh 8:11” kirjainlyhenne viittaa suunnitteluhaastatteluun ja nu-
merokoodi Atlas-ti -analyysiohjelmalla koodattujen tekstinäytteiden juokse-
vaan numeroon.
Tutkimukseen valmistautuminen: Esitutkimus ja esseekirjoitelmat
Esitutkimuksessani testasin esseekirjoituksen ohjeistusta, teema- ja stimula-
ted recall -haastatteluja ja tuntiobservointia yhden hoitotyön opettajan avus-
tuksella. Varsinainen tutkimus alkoi esseekirjoituspyyntöjen lähettämisellä
(liite 1) helmikuussa 1999 sosiaali- ja terveysalan peruskoulutusta (lähihoi-
tajakoulutusta) antaviin oppilaitoksiin. Kirje lähetettiin 27 oppilaitokseen
yhteensä 107 opettajalle ja esseekirjoituksia palautettiin 30 kappaletta 20 eri
oppilaitoksesta. Kirjoituksia palautti 22 hoitotyön ja terveydenhuollon ai-
neiden opettajaa, 1 hoitotyön sekä anatomian ja fysiologian opettaja, 6
anatomian ja fysiologian, tautiopin sekä mikrobiologian opettajaa  ja 1
matematiikan, kemian ja ympäristötiedon opettaja. Opettajat olivat valta-
osaltaan kokeneita opettajia (työkokemus yli 20 vuotta: 4 opettajaa; työko-
kemus 10-20 vuotta: 19 opettajaa; työkokemus alle 10 vuotta: 7 opettajaa).
Koodasin opettajien esseekirjoitelmat (liite 2) ja hyödynsin niistä nous-
seita kategorioita alkuhaastattelun teema-alueiden muodostamisessa (liite
3). Näin halusin varmistaa, että teemahaastattelussa käsitellään aihealueita,
jotka nimenomaan tämän koulutusalan opettajat kokevat integraatiossa kes-
keisiksi ja toisaalta halusin vähentää omien ennakkokäsityksieni vaikutusta
teema-alueiden määrittelyssä (ks. myös Meijer ym. 1999). Esseekirjoituksis-
sa opettajien esilletuomia opetuksen integraatioon liittyviä tekijöitä voidaan
kuvata seuraavasti:
- Opettajien esseekirjoituksissa esitetyt käsitykset integraatiosta vaihtelivat
erittäin paljon, ja integraatiota kuvattiin joko opettajan, oppijan tai oppiai-
neiden näkökulmasta tai tiettynä yleisenä opetuksen periaatteena. Näiden
teemojen pohjalta muotoilin alkuhaastatteluun ”Opettajan käsitys integraati-
osta” -kysymykset.
- Opettajat luettelivat kirjoituksissaan lukuisia ongelmia integraation toteu-
tuksessa (esim. ajan puute, oppiaineiden irrallisuus ja sisältöjen päällekkäi-
syys, oppilaitoksen taloudellisten resurssien puute, tiukka opetusvelvolli-
suus), joiden pohjalta muodostin alkuhaastatteluun ”Integroidun opetuksen
reunaehdot” -kysymykset.
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- Opettajat toivat esille tekijöitä, joita integraation toteuttaminen edellyttää
opettajalta (esim. koulutuksellinen kokonaisnäkemys ja toisten opettajien
alojen tuntemus, sosiaaliset ja pedagogiset taidot, oman oppiaineen hallinta).
Lisäksi he kuvasivat sitä, mikä merkitys opettajalla on integraatiossa (esim.
on kokonaisuuden rakentaja, oppimisen ohjaaja, oppimistilanteen valmiste-
lija). Näiden teemojen pohjalta suunnittelin alkuhaastatteluun ”Käsitykset
opettajuudesta suhteessa integraatioon” -kysymykset.
- Opettajat kertoivat lisäksi  esimerkkejä integraation suunnittelusta ja toteu-
tuksesta omassa opetuksessaan, jotka vaikuttivat alkuhaastattelun “Käsityk-
set opettamisesta” -kysymysten muotoiluun.
Varsinaisen teemahaastattelurungon laatimiseen vaikuttivat myös esitut-
kimuksesta saadut kokemukset: vähensin alkuhaastattelun aihealueita ja koh-
distin ne tarkemmin opettajan henkilökohtaisen toiminnan pohtimiseen.
Opettajan näkökulma: Alkuhaastattelut
Alkuhaastattelujen tavoitteena oli selvittää, millaisena ilmiönä opettaja itse
hahmottaa tutkimukseni kontekstin, integroidun opetuksen, ja millainen
käyttötieto liittyy hänen puheessaan integroituun opetukseen. Opettajan
tietoperustan eksplikoimisessa käytetään usein teemahaastattelua (ks. Aalto-
nen & Pitkäniemi 2002), koska se on joustava ja antaa mahdollisuuden
paneutua tarkemmin haastattelussa ilmeneviin, tutkimuksen kannalta olen-
naisiin aiheisiin, ja näin haastateltavan vastauksiin voidaan hakea syvyyttä
jatkokysymyksillä (Hitchcock & Huges 1995, 157). Puheen avulla hankitus-
ta aineistoista on hyviä kokemuksia aikaisemmista tutkimuksista. Esimer-
kiksi Brown ja McIntyre (1993, 36-37) totesivat opettajien tuottaneen puhu-
malla yksityiskohtaisempaa ja huomattavasti laajempaa informaatiota ajat-
telustaan ja opettamisestaan kuin kirjallisissa vastauksissa.
Teemahaastattelu on käyttökelpoinen silloin, kun käsitellään arkoja, emo-
tionaalisia ja heikosti tunnettuja tai muistettavia aiheita (Hirsjärvi & Hurme
1991, 40). Opettajan käyttötieto on usein todettu osittain artikuloimattomak-
si ja muistiinkirjoittamattomaksi tiedoksi. Opettajan toiminta voi olla ruti-
noitunutta, jolloin sen taustalla olevat perusteet ovat voineet jo unohtua
(esim. Marland 1997, 2; Wade 1998, 91-103). Teemahaastattelu sopii myös
kysymyksiin, joista haastateltavat eivät ole tottuneet päivittäin puhumaan,
kuten juuri käyttötietoon liittyvistä tekijöistä (esim. Marland 1997; McRob-
bie & Tobin 1995). Siksi katsoin teemahaastattelun sopivan hyvin tarkoituk-
siini. Alkuhaastattelun perusteella kirjoitin opettajalle noin 10–12-sivuisen
alustavan tulkinnan hänen integraatio -käsityksestään ja käyttötiedostaan.
Alustava tulkinta sisälsi myös opettajan puheen suoria sitaatteja.
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Opetustoteutus: Oppituntien observoinnit, videoinnit sekä suunnittelu-
ja stimulated recall -haastattelut
Suunnitteluhaastattelu, jossa selvitettiin opettajan suunnittelutottumuksia ja
niihin vaikuttavia tekijöitä, toteutettiin varsinaisen suunnittelutapahtuman
jälkeen. Tavoitteena oli tutkia, mikä merkitys integraatiolla oli suunnittelus-
sa ja mitä tietoperustan osa-alueita opettaja hyödynsi siinä. Opetuksen
suunnittelua on tutkittu usein esimerkiksi nk. think aloud -menetelmällä,
jossa opettajaa pyydetään verbalisoimaan kaikki ajatuksensa suunnittelun
edetessä (esim. Irby 1992; Kosunen 1994). Päädyin kuitenkin retrospektiivi-
seen menetelmään, ja suunnitteluhaastattelu toteutettiin samanaikaisesti ky-
seiseen tuntiin liittyvän stimulated recall -haastattelun kanssa siten, että
ennen tuntivideoinnin katselemista opettajan kanssa keskusteltiin suunnitte-
lua koskevat teema-alueet. Lisäksi suunnittelun teema-alueita oli alkuhaas-
tattelussa, ja toisaalta opettajat kertoivat siitä myös spontaanisti ja tutkijan
ohjaamina muissa haastatteluissa.
Patton (1990, 25) korostaa tutkittavan ilmiön havainnointia aineistonhan-
kintamenetelmänä, silloin kun halutaan ymmärtää kompleksisia tapahtumia.
Omassa tutkimuksessani tuntiobservointien avulla kerättiin aineistoa ope-
tuksen toteutuksesta. Viimeiset havainnoitavat tunnit myös videoitiin kaikil-
ta opettajilta mahdollisimman rikkaan kuvauksen aikaansaamiseksi. Havain-
noidut tunnit valittiin lähinnä opettajien päätöksen mukaisesti, mutta myös
oma toiveeni erityyppisistä tunneista toteutui. Havainnointi voidaan kohdis-
taa eri asioihin havainnoitavassa ilmiössä, esimerkiksi ryhmän kuvaamiseen,
tapahtumien ja ryhmän jäsenten välisen kommunikoinnin ja vuorovaikutuk-
sen kuvaamiseen, fyysisen ympäristön kuvaamiseen ja rakenneosien yhteyk-
sien (esim. ryhmän suhde organisaatioon, valtasuhteet ryhmässä) ja toimin-
nan syiden havainnointiin. (esim. LeCompte & Preissle 1993, 199.) Omassa
tutkimuksessani pyrin havainnoimaan ja raportoimaan tunnin tapahtumia
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti eli kirjasin kenttämuistiinpanoihin esi-
merkiksi opettajan ja opiskelijoiden toimintaa ja vuoropuhelua sekä ryhmän
ilmapiirin ja luokan fyysisten olosuhteiden kuvauksia. Havainnointiaineis-
ton perusteella tutkittiin opettajan puheessaan ilmaiseman käyttötiedon yh-
teyttä opetuksen toteutukseen. Havainnointi tuotti aineistoa myös tutkimuk-
sen kontekstin kuvausta varten ja auttoi suhteuttamaan opettajan toiminnan
todelliseen kontekstiin (Johnston 1994, 71; Patton 1990, 26).
Kirjoitin havainnoiduista tunneista kenttämuistiinpanot joko tuntien aika-
na tai myöhemmin videon pohjalta ns. kuvailevien muistiinpanojen menetel-
mällä (ks.  Bogdan & Biklen 1992, 106). Muistiinpanot sisälsivät opettajan
toiminnan kuvailua, keskustelujen kuvailua (yhteenvetoja keskusteluista,
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henkilöiden omia sanoja, lainauksia), fyysisen ympäristön kuvauksia (piir-
roksena ja sanallisesti), yksittäisten tapahtumien ja toimintojen kuvailua
(ketä ja millä tavalla mukana, mitä tapahtui) sekä tutkijan kuvailua (esim.
keskusteluja opettajan kanssa). Puhtaaksikirjoitusvaiheessa kuvailevat muis-
tiinpanot muuttuivat osittain reflektiivisiksi kenttämuistiinpanoiksi (Bogdan
& Biklen 1992, 106), koska lisäsin niihin omia kommenttejani, jotka erotet-
tiin varsinaisesti kuvailevasta kenttämuistiinpanojen tekstistä O.C. -merkin-
nöillä. Tutkijan omat kommentit sisälsivät ajatuksia esiin nousevista tee-
moista, heränneitä ideoita, aavistuksia ja vaikutelmia.
Opetustoteutukseen suuntautuneen aineistonhankinnan kolmas tavoite oli
opetustilanneajattelun kuvaaminen, josta aineistoa hankittiin stimulated
recall, ns. SR -haastattelun avulla. Opettajan ajattelun tutkiminen opetuksen
interaktiivisessa vaiheessa on ongelmallista, koska ajatteluun tulisi päästä
kiinni tilanteessa, jolloin hän itse ei voi sitä suoraan raportoida. Opetustilan-
neajattelua voidaankin jäljittää vain oppitunnin päätyttyä. Esimerkiksi ope-
tuksen suunnittelun kartoittamisessa käytetyt ääneen ajattelun menetelmät
eivät tulleet kysymykseen interaktiivisen vaiheen tutkimusmenetelminä. (Shul-
man 1986; Yinger 1986; ks. myös Meijer ym. 2000.)
SR -haastattelumenetelmä perustuu oppitunnin videointiin ja videon kat-
somiseen yhdessä tutkijan kanssa. Opettaja raportoi haastattelussa omaa
interaktiivista eli tuntitapahtumien aikaista ajatteluaan. (Borko, Livingston
& Shavelson 1990; Calderhead 1981; Clarke & Peterson 1986.) SR -mene-
telmä on kuitenkin ongelmallinen monessa suhteessa. Sen tuottaman aineis-
ton luotettavuutta todellisen opetustilanneajattelun kuvaajana on vaikea var-
mistaa (Calderhead 1996, 711; Yinger 1986, 268-273). Koska SR -menetel-
mä perustuu opettajan arviointeihin reflection-on-action -asetelmassa, pide-
tään sitä usein riittämättömänä ja harhaanjohtavana opetustilanneajattelun
indikaattorina, ja toisaalta haastattelun on katsottu asettavan opettajat ase-
maan, jossa he tuottavat ”post hoc” -selityksiä omalle toiminnalleen.
Interaktiivisen aineiston luonteeseen liittyy luotettavuusongelma, jota ei
voida täysin eliminoida: aineisto edustaa joko todellista interaktiivista ajat-
telua tai se on opettajan meta-ajattelua eli ajattelua omasta ajattelusta (Mar-
land 1986, 223). Ongelma aiheutuu siitä, että opettajan videolta näkemä ja
luokan alkuperäinen opetus eivät kokemuksena ja havainnointitilanteena ole
välttämättä samanlaisia. Yinger (1986, 270) pitää videolta nähtyä tuntia
opettajan kannalta uutena tilanteena, jota hän katselee ”ulkopuolisena” ja
joka ei sellaisenaan täysin vastaa opettajan nauhoituksen aikaista kokemus-
ta. Opettaja saa videolta käyttöönsä enemmän ja jopa uusia vihjeitä, joita
hänen opetuksen aikana oli mahdoton huomata. Uuden käytettävissä olevan
informaation takia videon katselu ja sen konteksti ovat siten alkuperäiseen
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verrattuna erilaisia. Toisaalta oman tutkimustehtäväni kannalta juuri edellä
kuvattuja tekijöitä voidaan pitää SR -menetelmän etuina postaktiivisen ajat-
telun esiintuomisessa.
Tutkijan rooli on SR -haastattelussa erittäin tärkeä ja menetelmän onnis-
tumiseen vaikuttaakin se, miten opettaja valmistetaan haastattelutilantee-
seen ja ohjataan sen aikana (Calderhead 1981, 214; ks. Mayer & Marland
1997; Meijer ym. 2000). Tutkija voi jo kysymyksellään suunnata opettajan
perustelemaan opettamisensa taustaoletuksia tai selittämään omaa toimin-
taansa pelkästään videon katselusta saatujen havaintojen perusteella, jolloin
oman opetustilanneajattelun muisteleminen jää taka-alalle (ks. tark. Yinger
1986, 271-272). Tämän vuoksi tutkijan itsensä on oltava tietoinen niistä
vaihtoehdoista, joita videoidun tunnin katseluun perustuva tilanne aineisto-
na voi tuottaa. SR -haastattelussa opettaja joko spontaanisti tai tutkijan
ohjaamana:
(1) raportoi tuntitilanteen aikaista interaktiivista opetustilanneajatteluaan (in-
teractive thoughts) eli paljastaa opetustoteutukseen vaikuttaneita tekijöitä,
päätöksentekoa ja tunnin aikaista reflektiota (reflection-in-action),
(2) raportoi videon katselun stimuloimia ajatuksiaan (post-lesson thoughts),
jotka syntyvät haastattelutilanteessa ja ovat näin ei-interaktiivista aineistoa
(non-interactive thoughts) eli opettaja tuo julki kyseiseen tuntitilanteeseen
sidottua käyttötietoa sekä toiminnan ja sen perusteiden reflektiota (reflec-
tion-on-action, reflection-for-action) tai
(3) raportoi videon katselun stimuloimia ei-interaktiivisia, yleisiä opettami-
seen ja oppimiseen liittyviä uskomuksia ja väittämiä eli tuo julki käyttötie-
don yleisiä elementtejä ja opettamisen kontekstia sekä niiden reflektiota
(reflection-on-action, reflection-for-action). (Marland 1986; Marland &
Osborne 1990; Yinger 1986; ks. myös Aaltonen 2002.)
Tutkimukseni SR -haastatteluissa opettajat tuottivat kaikkia edellä kuvat-
tuja aineistotyyppejä. SR -haastattelun etuna voidaankin pitää siinä tuotettu-
jen aineistojen monipuolisuutta. Haastattelutilanteessa otin huomioon eri-
laisten aineistojen esiintymismahdollisuuden muotoilemalla kysymykseni
huolellisesti, ja haastattelun alussa opettajaa ohjattiin seuraavan ohjeen avul-
la (ks. myös Marland 1986, 213; Meijer ym. 2000, 5):
Katsomme hetken päästä yhdessä äskeisen tuntisi videon. Tämän haastatte-
lun tarkoituksena on aktivoida sinua palauttamaan mieleesi, mitä sinä ajatte-
lit tunnilla. Kaikkia tunnin aikana päässä pyörineitä ajatuksia on tietysti
mahdoton muistaa, mutta toivon, että videon katseleminen auttaa sinua
elämään uudelleen äskeisen tuntisi. Jos mielestäsi koko tuntia ei voida pitää
integrointitilanteena, pysäytä nauha sellaisissa kohdissa, joissa mielestäsi
tapahtui opetuksen integrointia. Muuten pysäytä nauha aina, kun muistat,
mitä ajatuksia mielessäsi liikkui. Yritä sanoa ääneen kaikki, mitä tuolloin
ajattelit lainkaan pohtimatta sitä, ovatko nuo ajatukset mielestäsi järkeviä,
tärkeitä jne.
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Haluaisin siis ensisijaisesti kuulla, mitä ajattelit opetuksesi aikana. Saat toki
myös kertoa, millaisia ajatuksia sinulle syntyy nyt, kun katselet omaa opetta-
mistasi. Haluaisin sinun kuitenkin tarkasti erottelevan tunnillasi tapahtuneet
ajatukset niistä ajatuksista, jotka syntyvät tämän videon katselun aikana. Sen
vuoksi pyydänkin sinua joskus varmistamaan vielä sen, onko repliikissäsi
kyse nimenomaan tunnin aikaisesta ajatuksesta vai nyt tässä tilanteessa syn-
tyneestä ajatuksesta. Jos jossakin tilanteessa et yksinkertaisesti muista, mitä
ajattelit, sano sekin ja anna videon pyöriä eteenpäin. Haastattelun aikana
toivon sinun olevan aktiivisempi osapuoli ja itse jään mielelläni kuuntelijan
rooliin. Välillä saatan esittää sinulle joitakin tarkentavia kysymyksiä ja myös
pysäyttää videon niissä kohdin, jotka minusta tuntuvat kiinnostavilta.
Tutkijan keskeisen roolin lisäksi monet muutkin asiat vaikuttavat siihen,
miten laajasti opettajat palauttavat mieleensä tai kertovat ajatuksiaan. Oman
opetustoiminnan katsominen voi tuntua stressaavalta tai ahdistavalta, mikä
voi vaikuttaa muistamiseen ja kuvaukseen. Lisäksi opettaja voi kiinnittää
liiaksi huomiota vain omaan ulkoiseen olemukseensa. (Calderhead 1981;
Clark & Peterson 1986.)  Toinen keskeinen tekijä on sanattoman, implisiit-
tisen tiedon osuus opettajan toiminnassa. Osa opettajan tiedosta on aina
hiljaista tietoa, jota on vaikea verbalisoida ja jota ei ehkä koskaan aikaisem-
min ole tuotu julki (esim. Marland 1997; McRobbie & Tobin 1995). Koke-
muksen kautta syntynyt tieto ei välttämättä tule spontaanisti esille stimulated
recall -haastattelussa. Samanlaisen tilanteen voivat aiheuttaa myös kokeneen
opettajan rutiinit: hän toteuttaa toimintamallejaan automatisoituneesti ja ”ajat-
telematta”, ja niiden taustalla olleet perusteet ovat voineet jo unohtua kauan
sitten. (Calderhead 1981, 213.) Implisiittisen tiedon ja rutiinien taustalla
olevan tiedon esiintuominen on kuitenkin myös keskeinen opetustilanneajat-
telun tutkimuksen tavoite, koska ääneen lausumattomat odotukset ja usko-
mukset vaikuttavat kuitenkin opettajan aktuaaliseen toimintaan luokassa (ks.
myös Atjonen 1995a, 77).
Tutkijan kanssa jaettu näkökulma: Kommentointihaastattelu
Tutkimukseni tietoteoreettisena tausta-ajatteluna olevasta konstruktivisti-
sesta lähestymistavasta johtuen tutkimusprosessissa haluttiin korostaa opet-
tajan roolia oman käyttötietonsa rakentajana. Opettajan ajattelun ja toimin-
nan tutkimuksissa on opettajan omaa näkökulmaa pyritty tuomaan esille
antamalla opettajalle mahdollisuus kommentoida ja keskustella tutkijoiden
tekemistä alustavista tulkinnoista tai loppuyhteenvedoista (esim. Johnston
1990; Kosunen 1994; Lyons ym. 1997; Schempp 1995). Menettely on tärkeä
myös tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Kun opettaja saa kommentoita-
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vakseen tutkijan tekemiä tutkintoja haastattelulitterointien lisäksi, hän voi
tarkistaa sekä aineiston tarkkuuden (luotettavuus, reabiliteetti) että vahvistaa
tutkimuksen löydöksiä (sisäinen validius) (Kosunen 1994, 150; Schempp
1995, 239).
Tutkimuksessani opettajan ja tutkijan yhteistä ja jaettua näkemystä haet-
tiin ns. kommentointihaastattelussa. Luonnollisesti myös muissa aineiston-
hankintatilanteissa saattoi olla vastaavanlaisia keskusteluja. Kommentointi-
haastattelu oli luonteeltaan keskustelunomaisempi kuin alkuhaastattelu, kun
opettajan ja tutkijan esiin nostamista käyttötiedon osa-alueista keskusteltiin
yhdessä. Haastattelun perustana oli opettajan saama alustava tulkinta, joka
oli kirjoitettu enemmänkin ”kirjeeksi opettajalle” kuin tieteelliseksi rapor-
tiksi (ks. esim. Clandinin 1986).
Kommentointihaastattelu sisälsi tarkennus- ja selvennyskysymyksiä ja
opettajan itsensä esille nostamia aiheita. Kommentointihaastattelun tavoit-
teena oli antaa opettajalle mahdollisuus kehittää itse ymmärrystä sille, mitä
aineistossa oli. Tämä oli myös osa tutkimuksen hermeneuttisen tutkimusot-
teen toteuttamista, jossa syvennettiin tutkijan alustavaa ymmärrystä opetta-
jan käyttötiedosta. Kommentointihaastattelussa opettajalle haluttiin antaa
valmiiden tulkintojen hyväksyjää suurempi rooli, jolloin hän saattoi vaikut-
taa lopulliseen tulkintaan. Kommentointihaastattelussa keskustelu perustui
myös konkreettisiin haastattelujen tekstinäytteisiin ja observoitujen tai vi-
deoitujen tuntien kenttämuistiinpanoihin. Tämä materiaali auttoi opettajaa
fokusoitumaan vain näihin tilanteisiin ja syventämään ja tarkentamaan niihin
liittyvää ajatteluaan. Vastaanvanlainen menettelytapa osoittautui hyödylli-
seksi myös Brownin ja McIntyren (1993) tutkimuksessa, jossa tutkijoiden
aineistosta analysoimat teemat, tuntien videonäytteet ja opiskelijoiden opet-
tajasta antamat palautteet stimuloivat opettajaa eksplikoimaan syvemmin ja
yksityiskohtaisemmin keskustelun kohteena olleita aiheita (s. 38).
3.5 Aineiston analyysin toteuttaminen
Päädyin käyttämään tutkimusaineistoni analyysissä grounded teoriaa, koska
se systemaattisuudessaan ja prosessimaisuudessaan antaa aineiston käsitte-
lyyn selkeitä vaiheita, mutta niin, että tutkimuksen kysymyksenasettelut sekä
laajentuvat että täsmentyvät aineistonhankinta- ja analyysivaiheiden edetes-
sä vuorovaikutteisesti. (Strauss & Corbin 1990, 24-27, 37-39.) Omassa
tutkimuksessani tämä tarkoitti uuden aineiston, esimerkiksi yksityiskohtai-
semman suunnittelu- ja interaktiivisen ajatteluaineiston, hankkimista aikai-
sempien analyysistä saatujen vihjeiden perusteella.
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Tutkija tutkimusinstrumenttina
Vaikka systemaattisten menettelytapojen tavoite onkin luoda analyysiin ku-
rinalaisuutta, on kuitenkin tutkijan luovuus ensiarvoisen tärkeää aineistoläh-
töisen teorian rakentamisessa (Strauss & Corbin 1990, 24-27, 37-39). Grounded
teoria edellyttääkin tutkijalta ns. teoreettista herkkyyttä eli kykyä tutkia
aineistoa ja löytää sieltä keskeisiä tekijöitä niin, että aihe saadaan käsitteel-
liseen muotoon. Teoreettinen herkkyys on kykyä hallita ja muokata teoreet-
tista tietoa tutkimusaiheesta, mutta käsitteellä viitataan myös tutkijan henki-
lökohtaisiin ominaisuuksiin, persoonalliseen työtyyliin ja temperamenttiin.
(Mäki-Kulmala 1995, 164; Silvonen & Keso 1999, 90.) Juuri teoreettisen
herkkyytensä avulla tutkija pystyy rakentamaan teorian, joka perustuu empi-
riaan, on käsitteellisesti tiheä ja hyvin integroitunut (Strauss & Corbin 1990,
42-43). Oma teoreettinen herkkyyteni on kehittynyt tutkittavan alan, lähihoi-
tajakoulutuksen, ammatillisten opetuskokemusten ja itse tutkimusprosessis-
sa syntyneen ilmiön tuntemuksen myötä. Toisaalta tutkimusprosessin aikana
kirjoitetut kaksi yhteisartikkelia (Aaltonen & Pitkäniemi 2001; Aaltonen &
Pitkäniemi 2002) ja yhteinen konferenssiesitys (Pitkäniemi & Aaltonen 2002)
pakottivat tutustumaan opettajakognitiotutkimukseen laajemmin ja syvälli-
semmin kuin mitä oma tutkimustehtäväni olisi edellyttänyt. Artikkelien kir-
joittamisprosessi mahdollisti tieteellisen keskustelun alan kokeneemman
tutkijan kanssa, johti tutkittavan ilmiön syvällisempään ymmärtämiseen ja
antoi uusia näkökulmia aineiston tarkasteluun. Näin teoreettinen herkkyys
kuvaa myös tutkijan oppimisprosessia, joka mahdollisti tutkimusilmiön hal-
tuunoton.
Tutkimuksessa käytettävässä päättelyn tavassa, induktiivisuus vs. deduk-
tiivisuus, on kyse tutkijan lukeneisuuden ja esiymmärryksen, aikaisemman
alaa koskevan tiedon, hyväksikäyttämisestä (esim. Eskola & Suoranta 2000;
Moilanen & Roponen 1994; Niiniluoto 1983). Strauss ja Corbin (1990)
hyväksyvät deduktiivisen päättelyn ja sen, että aineiston analyysissä ja teo-
rian muodostuksessa voi käyttää tukena jo olemassa olevaa kirjallisuutta ja
tutkimustuloksia. Näin tutkija tuo mukanaan kokemuksensa ja lukeneisuu-
tensa ja olemassa olevilla teorioilla on merkittävä rooli ja selvä etu aineiston
analyysiprosessissa. (s. 56.)
Aineiston analyysin vaiheet
Tutkimukseni aineisto on analysoitu soveltaen grounded teorian mukaisia
analyysivaiheita. Strauss ja Corbin (1990) jaottelevat koodauksen avoimeen,
aksiaaliseen ja selektiiviseen koodaukseen. Käytännössä eri vaiheiden koo-
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dausta voi kuitenkin tehdä rinnakkaisesti. Silloin kun analyysin tavoitteena
on luoda vain teemoja, voidaan lopettaa avoimeen koodaukseen (Strauss ja
Corbin 1990, 67). Näin toiminkin ennakkokirjoitelmien analyysissä, jonka
tavoitteena oli tässä vaiheessa tuottaa alkuhaastattelujen teema-alueet.
Ensimmäisessä vaiheessa (avoin koodaus) koodasin opettajakohtaisesti
litteroimaani aineistoa pyrkien minimoimaan omat ennakkokäsitykseni. Pil-
koin aineistoa osiin havainnoiksi (esim. yksittäinen tuntitilanne), lauseiksi ja
kokonaisiksi kappaleiksi (esim. haastattelukysymys ja opettajan vastaus) ja
nimesin jokaisen tapahtuman. Erottelin aineistosta opettajan puheen ulottu-
vuuksia, kuten sitä, milloin hän puhui integraatiosta määritellen itse ilmiötä
(integraatiokäsitys) ja milloin opetuksellista ratkaisuista, joilla hän halusi
ohjata integraatiota tai turvata sen onnistumisen (käyttötieto). Samanaikai-
sesti ilmiöiden nimeämisen kanssa tapahtui aineistoni kategorisointi, jossa
ryhmittelin muodostettuja käsitteitä kategorioiksi miettimällä useasta käsit-
teestä yhtä aikaa, mistä niissä oli kyse, tai kysymällä jokaisesta käsitteestä
erikseen, mihin se kuului. Kategorisoinnin tavoitteena oli rajata tutkittavaa
toimintaa, luonnehtia sen ominaispiirteitä, vertailla toiminnan ominaisuuk-
sia tai vastakohtaistaa sitä. Myös kategoriat muodostettiin esittämällä aineis-
tolle kysymyksiä (esim. Kuka tässä toimii? Mitä tässä tapahtuu? Milloin
toiminta tapahtuu? Mitä toiminnasta seuraa? Mitä toiminta näyttää merkitse-
vän toimijoille?). (ks. Strauss & Corbin 1990, 61-62.) Koodasin tutkimuk-
seeni osallistuneiden opettajien aineistot opettajakohtaisesti omina tiedos-
toinaan, jonka tuloksena syntyneet kategorialuettelot ovat liitteissä 4-6.
Toisen vaiheen aksiaalisessa koodauksessa analysoidaan systemaattisesti
edellisessä vaiheessa muodostuneita kategorioita (Strauss & Corbin 1990,
96-97). Kategorioita vertaillaan keskenään niiden välisten suhteiden määrit-
tämiseksi. Tämä jatkuva vertaileva analyysi tuottaa alusta lähtien kysymyk-
siä ja oletuksia siitä, millä tavoin eri kategoriat suhtautuvat toisiinsa. (Glaser
& Strauss 1967, 107-108; ks. Leino-Kilpi 1990.) Strauss ja Corbin (1990)
suosittelevat aksiaaliseen koodaukseen paradigmamallia, jonka avulla avoi-
messa koodauksessa luotuja kategorioita liitetään yhteen ilmiön kausaalisten
ja toiminnan ehtojen, kontekstin, toiminta- ja vuorovaikutusstrategioiden ja
seurausten perusteella (ks. tark. Strauss & Corbin 1990, 96-99). Itse luovuin
lopulta paradigmamallin käytöstä sen kankeuden takia ja kuvasin aksiaalisen
koodauksen tuotoksia ns. merkityslauseiden avulla.
Merkityslause tarkoittaa yhden tai useamman virkkeen mittaista tutkijan
tekemää tulkintaa opettajan puheen litteroidusta tekstistä. Merkityslauseeksi
muodostin opettajan puheen suoran sitaatin, itseni tekemän tiivistetyn tulkin-
nan puheesta tai molempien yhdistelmän. (ks. Patrikainen 1997, 157-158.)
Tutkimuksessani opettajan puheesta muodostettu merkityslause toimi ”väli-
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neenä”, jonka avulla tarkastelin ja tiivistin avoimen koodauksen aineistoa.
Etsin samaan kategoriaan koodatuista opettajan puheen ilmauksista yhteistä
punaista lankaa eli ilmauksia, jotka toistuivat usein ja vakiintuneesti.
Taulukossa 2 on aineiston analyysistä esimerkki, joka havainnollistaa
avoimen ja aksiaalisen koodauksen etenemistä. Nimesin taulukossa esimerk-
kinä olevan Kaisan integraatiokäsitykset muodostavan kategorian ilmauksia
esimerkiksi ”omien työkokemusten ja uuden tiedon integraatioksi”, ”osaa-
miseksi käytännössä” tai ”toiminnan perustelemiseksi teoriatiedolla”. Aksi-
aalisessa koodauksessa etsin kategoriaan kuuluvia ilmauksia kokoavaa pu-
naista lankaa ja kuvasin sitä merkityslauseilla, kuten ”teoreettisen tiedon
liittäminen työkokemuksiin”  tai ”integraatio tapahtuu ’opiskelijan päässä’,
kun hän oivaltaa ja ymmärtää asioiden yhteyksiä, integraatio näkyy käytän-
nön osaamisena ja kykynä perustella toimintansa”. Merkityslauseiden ta-
voitteena oli tiivistää opettajan puheen ilmaisuja kuitenkin niin, että opetta-
jan ”ääni” ei kokonaan katoa tutkijan valitsemiin käsitteisiin. Näin pyrin
säilyttämään opettajien henkilökohtaiset erityispiirteet, jotka ovat tyypillisiä
juuri käyttötiedolle, tutkimukseni keskeiselle käsitteelle. Seuraavassa vai-
heessa kokosin merkityslauseet pääkategorioiksi, kuten Kaisalla ”integraa-
tio tiedon ja kokemusten yhdistämisenä ” ja ”integraatio opiskelijan taitona”.
Vastaavalla tavalla koodasin opettajien haastatteluaineistoista käyttötiedon
sisältöä kuvaavat tiedonalueet.
Tuntitilanteiden aikaisen ja videoiden katselutilanteiden innoittaman in-
ter- ja postaktiivisen ajattelun aineistojen avoimessa koodauksessa nimesin
opettajan ilmaisut ajattelun sisältöjen mukaisesti. Aksiaalisessa koodaukses-
sa en muodostanut merkityslauseita vaan luokittelin opettajien ilmaukset
ajattelun laatua kuvaaviin, aineistolähtöisiin pääkategorioihin, kuten ”ope-
tusta eteenpäin kuljettava ajattelu” tai ”ennakkosuunnitelmiin vaikuttamaton
tilanneharkinta”. Menettelin suunnitteluaineistoissa samalla tavalla, jolloin
niiden aksiaalisessa koodauksessa yhdistelin kategorioita suunnittelutyypin
(esim. kurssi- ja tuntisuunnittelu, kirjallinen ja mentaalinen suunnittelu) ja
suunnittelun sisällön (esim. sisällöt, tavoitteet, opetusmenetelmät) mukaan.
Koodasin nämä aineistot myös inter- ja postaktiivisen ajattelun ja opetuksen
suunnittelun taustalla olevan käyttötiedon tiedonalueiden mukaan eli sen
suhteen, perusteliko opettaja päätöksiään esimerkiksi opiskelijoita tai oppi-
ainetta koskevilla mielikuvillaan.
Straussin ja Corbinin (1990) koodausmallin kolmannessa vaiheessa, se-
lektiivisessä koodauksessa, etsitään ydinkategoriaa eli keskeistä ilmiötä,
jonka ympärille kaikki muut kategoriat liittyvät. Sen tavoitteena on ekspli-
koida koko tutkimuksen ”punaista lankaa” (story line) tai kuvailevaa kerto-
musta keskeisestä käsitteestä (Mikä tulee esiin kaikissa aineistoissa? Mikä
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KAISA: … miehän integroin niitä kokemuksia teoriaan eli tuon 
työstä saatuja kokemuksia sitten siihen teoreettiseen viitekehyk-
seen, mitä oon opiskelijoille esimerkiksi puhumassa … (ah 1:3) 
KAISA: Jos omaa toimintaa arvioi, niin ehkä se omien 
kokemusten … Tavallaan siitä on helppo puhua kun on omia 
kokemuksia, että miten siellä käytännössä toimitaan … että se ei 
jää pelkäksi käsitteeksi… (sr-1 - 7:37) 
KAISA: No näitä esimerkkejä [integraatiosta] löytyy eniten 
varmasti tälläsestä käytännön … tai sanotaan teoriatiedon 
soveltamista tai … teoriatiedon liittämistä sinne käytäntöön eli 
tiedon integroimista käytännön kokemuksiin (ah 1:6) 
Omien työkokemusten ja 
uuden tiedon integraatio 
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KAISA: … Siellä tapahtuu semmonen ahaa-elämys ja … ja tie-
tenkin sitten tehdessään jotakin asiaa, niin hän ymmärtää sitten 
niitteen muitten asioitten liittymisen siihen hänen tekemäänsä 
asiaan, jos nyt ajatellaan ihan lähihoitajaopiskelijoita … Että 
sanotaan nyt yksinkertaistaen vaikka matematiikan yhteyden 
lääkelaskuihin (ah 1:2) 
KAISA: Mutta se, mitä siellä tapahtuu niin … kyllä siinä niin kun 
tällänen opiskelijan laaja-alaisuus laajenee tai ymmärrys lisääntyy 
joka pitäs kai näkyä toiminnassa sitten. Osaamisena ja 
toimintojen voisko sannoo teoretisoimisena sitten, että pystyy 
selittämään, miks tekee jotakin asiaa… (ah 1:2) 
KAISA: Tietenkin tulee tämmösiä ahaa-elämyksiä, että hei 















”opiskelijan päässä”, kun 
hän oivaltaa ja ymmärtää 
asioiden yhteyksiä ja 
integraatio näkyy 
käytännön osaamisena ja 
kykynä perustella 
toimintansa 
KAISA: … miten opiskelija pystyy kokonaisuuksia hahmottamaan 
ja tulemaan ulos siitä vuorovaikutussuhteesta niin … se voi olla, 






















on yllättävintä? Mikä on silmiinpistävintä? Mikä näyttää olevan ihmisten
pääasiallinen ongelma tai huoli?). Ydinkategorian tavoitteena on kiteyttää
tutkimuksen ”tarinan” sisältö ja koota yhteen tulkinnan olennaisimmat puo-
let. Straussin ja Corbinin (1990, 116-133) mukaan tällöin siirrytään kohteen
kuvauksesta teoreettis-analyyttiseen ymmärtämiseen ja tavoitteena oleva teoria
rakentuu ydinkäsitteen ympärille. Sen vuoksi ydinkategorian on oltava rele-
vantti ja toimiva, muiden kategorioiden on oltava yhteydessä siihen. Sen
ensisijainen tehtävä on integroida teoria ja antaa sille tiheyttä ja kypsyyttä,
kun nuo yhteydet tai suhteet löydetään.
Selektiivisessä koodauksessa integroidaan edelleenkin muodostettuja
käsitteitä toisiinsa, mutta yleisemmällä analyysitasolla. Silvosen ja Keson
(1999, 92) mukaan kategoriat saavat kuitenkin uuden muodon, koska ne
muunnetaan tutkimustehtävään vastauksen antavan tarinan muotoon. Täl-
löin keskitytään tarinan juonen löytämiseen. En muodostanut omassa tutki-
muksessani ydinkategoriaa Straussin ja Corbinin (1990) metodin mukaises-
ti, vaan pyrin vastaamaan tutkimustehtävääni rakentamalla opettajan peda-
gogista ajattelua ja toimintaa kuvaavaa teoriaa etsien eri aineistoista nouse-
vien ja koodattujen käsitteiden keskinäisiä suhteita: Aikaisemmissa koo-
dausvaiheissa olin kuvannut opettajien integraatiokäsityksiä, käyttötiedon
sisältöä, suunnittelutapoja ja inter- ja postaktiivisen ajattelun sisältöjä. Ana-
lyysini viimeisen vaiheen tavoitteena oli integroida em. osa-alueet analysoi-
malla niiden suhteita ja merkitystä opettajan ajattelun ja toiminnan kokonai-
suudessa. Tämä tapahtui eri aineistoja vertaillen kun esimerkiksi määritin
interaktiivisen ajattelun sisältöjen ja laatujen suhdetta aiemmin kuvattuihin
käyttötiedon osa-alueisiin (ks. esim. liitteet 13-15).
Olen kuvannut tutkimuksessani lähihoitajakoulutuksen opettajan peda-
gogista ajattelua ja toimintaa vaiheittain rakentuvalla teorialla, pedagogi-
sen ajattelun ja toiminnan kokonaismallilla, joka muodostui opettajakohtai-
sia aineistoja vertailemalla ja yhdistämällä. Tutkimukseni toisessa osassa
se muodostuu opettajan käyttötiedosta ja sen osa-alueista (opettajan integ-
raatiokäsitys, mielikuvat ja käytännön periaatteet). Kolmannessa osassa teo-
ria täydentyy opetuksen suunnittelulla ja sen taustalla olevalla tietoperustalla
sekä interaktiivisen ajattelun laaduilla. Tutkimukseni päätäntöosassa pyrin
rikastuttamaan muodostettua teoriaa suhteuttamalla sen opettajan ajattelun
ja toiminnan tutkimuksen aikaisempiin empiirisiin tuloksiin. Vaikka groun-
ded teoriassa tavoitellaan teorian muodostamista, olen nimennyt tutkimuk-
sessani tuotetun formaalin teorian malliksi, joka terminä on yhteneväinen
aikaisemmille opettajan ajattelua ja toimintaa systematisoiville teoreettisille
esityksille (esim. Clark & Peterson 1986; Handal & Lauvås 1987; Kansanen
1993).
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Tutkimustani voi kuvata pääosaltaan induktiivis-deduktiiviseksi siten,
että avoimessa koodauksessa painottui induktio ja aksiaalisessa ja selektiivi-
sessä koodauksessa induktiivis-deduktiivinen lähestymistapa aineistoon.
(Strauss & Corbin 1990). Ensimmäisen tutkimustehtävän tavoitteena oli
etsiä aineistosta nousevia ilmiöitä, opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan laatuja, ilman aikaisemmista tutkimuksista valittuja käsitteitä ja
kategorioita. Tutkimustehtäviin vastaaminen edellytti myös aikaisemman
teorian hyödyntämistä aineiston jäsentelyssä esimerkiksi pre-, inter- ja post-
aktiiviseen ajatteluun.
Teoreettiset muistiinpanot
Grounded teorian koodaukseen kuuluu teoreettisten muistiinpanojen teke-
minen (theoretical memos) eli tutkijan omien ideoiden muistiinkirjoittami-
nen, joiden avulla kehitellään kategorioiden ominaisuuksia ja vertaillaan
niitä keskenään niiden suhteiden selvittämiseksi (Leino-Kilpi 1990, 201;
Vehviläinen-Julkunen & Janhonen 1992, 54). Aineiston analyysin aikana
kirjoittamieni teoreettisten huomioiden tavoitteena oli tukea aineiston muok-
kautumista käsitteelliselle tasolle. Ne auttoivat tekemään olettamuksia kate-
gorioiden välisistä yhteyksistä ja yhdistämään omia aineistosta löydettyjä
havaintoja laajempaan teoreettiseen viitekehykseen eli aikaisempiin tutki-
mustuloksiin, kuten seuraavassa Kaisan aineistojen koodauksessa kirjoite-
tusta teoreettisesta memosta käy ilmi:
INTEGRAATION TOTEUTTAMINEN: Integraation toteutumiseen näyttää
Kaisalla vaikuttavan se, että hänellä on joitakin oletuksia siitä, mitä muissa
aineissa on opiskeltu. Kun nämä oletukset eivät täyty, syntyy tunnilla tilanne,
joka vaatii ‘agendan päivittämistä’. Kaisalla tällaisia tilanteita ovat esim.
oletukset yhteisöhoidosta ja kliinisen psykologian sisällöistä. Kun opettaja
integroi ‘yksin’ suunnittelematta esim. sisältöjä yhdessä toisen opettajan
kanssa, näyttää opettaja toimivan omien oletustensa varassa. Tästä herää
kysymys siitä, miten omassa kokonaismallissani tulee esille ‘kollegoita kos-
keva tieto’: miten keskeinen se on, onko se irrallaan muista, onko se vain
rajoittava tekijä vai mahdollisuuksia luova integraation kannalta, ‘toimiiko’
se samalla tavalla kuin opiskelijoita koskeva tieto? Aksiaalisessa koodauk-
sessa on etsittävä kollegoita koskevan tiedon (= kategoriat: omat käsitykset:
kollegoiden merkitys ja ajat-postaktiivinen: muiden aineiden sisältö) yhte-
yksiä muihin kategorioihin. Kaisalla on paljon P8 = SR 1-tunnissa tällaisia
tilanteissa, joissa hän joutuu poikkeamaan ennakkosuunnitelmastaan tai ai-
nakin ‘pasmat menevät vähän sekaisin’, kun on väärä oletus siitä, että opis-
kelijat osaavat jostakin muusta oppiaineesta yhdistää tiettyjä asioita hänen
aiheeseensa (esim. 8:23).
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Edellä kuvatut teoreettiset huomiot opettajan kollegoita koskevasta tiedosta
ohjasivat tutkimaan kyseisen kategorian suhdetta muihin käyttötiedon osa-
alueisiin. Koska lopulta kollegoita koskeva tieto ei ollut opettajien toimin-
nassa samanlaisessa asemassa kuin esimerkiksi opiskelijoita koskeva tieto,
sitä ei määritetty käyttötiedossa omaksi osa-alueekseen vaan sisällytettiin
kontekstia koskeviin mielikuviin muiden integraatiolle mahdollisuuksia ja
rajoituksia luovien tekijöiden kanssa. Aikaisempiin tutkimustuloksiin ver-
rattuna tämä teoreettinen huomio sisälsi analyysia ohjaavan ajatuksen siitä,
että ennakkosuunnitelmien interaktiiviseen muuntamiseen saattoivat vaikut-
taa myös muut tekijät kuin pelkästään opiskelijoilta vastaanotetut vihjeet ja
heitä koskeva tieto, jotka Putnamin (1987, 40) opetussuunnitelmaskriptimal-
lissa oli nostettu keskeisiksi tekijöiksi.
Tein teoreettisia muistiinpanoja kaikissa analyysin vaiheissa, ja niihin
kirjoitetut ajatukset ohjasivat molempien tutkimuskysymysten vastausten
hakemista. Seuraavassa esimerkissä opettajan käyttötiedon luonnetta koske-
vat huomiot liittyivät ensimmäiseen tutkimuskysymykseen:
KÄYTTÖTIEDON LUONNE: Kaisalla käyttötiedoksi on koodattu asioita,
jotka vaikuttavat opetuksen yleisiltä periaatteilta, menettelytavoilta, ‘toimin-
taohjeilta’. Ne ovat yleisempiä kuin yksittäiset opetusmenetelmät. Näkyykö
seuraavalla tasolla eli suunnittelussa samat asiat konkreettisempina ja yksi-
tyiskohtaisempina? Esim. tietty menettelytapa tai toimintaohje opetusmene-
telmätasolla kuvattuna?
Sen sijaan huomio ”yleisten periaatteiden, menettelytapojen ja toimintaoh-
jeiden” yhteyden etsimisestä suunnitteluun liittyi grounded teorian selektii-
viseen koodausvaiheeseen ja toiseen tutkimuskysymykseen eli käyttötiedon
ja toiminnan suhteen selvittämiseen. Kategorioiden suhteiden tunnistamisen
vaiheessa käytetään usein apuna aikaisempia tutkimuksia ja jopa nimetään
pää- ja ydinkategorioita aikaisemman tutkimuksen perusteella (Leino-Kilpi
1990, 203). Näin myös omassa tutkimuksessani nimesin avoimessa ja aksi-
aalisessa koodauksessa ”yleisinä periaatteina, menettelytapoina ja toiminta-
ohjeina” pitämäni kategoriat lopulta Elbazin (1983) empiiristä tutkimustu-
loksista johdetuilla käsitteillä opettajan mielikuviksi ja  käytännön periaat-
teiksi.
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3.6 Opettajan tietoperustan rakentuminen
aineistoista
Tutkimustehtävääni vastaaminen, opettajan pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan suhteen kuvaaminen, on rakentunut vaiheittain erilaisia aineistoja hyö-
dyntäen (taulukko 3). Luokittelin opettajan ilmaisut karkeasti kolmeen vai-
heeseen, pre-, inter- ja postaktiiviseen ajatteluun. Preaktiivinen ajattelu tar-
koitti analyysissäni opettajan olemassa olevaa ajattelua, käsityksiä ja usko-
muksia integraatiosta, opettajuudesta, opiskelijoista, oppiaineesta ja opetuk-
sen kontekstista. Näiden ilmaisujen pohjalta edellä kuvattujen koodausvai-
heiden tuloksena syntyi opettajan käyttötiedon kuvauksen perusta, jota ku-
vasin opettajan integraatiokäsityksenä, mielikuvina ja käytännön periaattei-
na. Preaktiiviseen ajatteluun luokiteltavissa olevaa ajattelua opettaja ilmaisi
alku- ja kommentointihaastatteluissa, joissa keskusteltiin pääasiassa yleises-
ti opettajan toiminnasta.
Stimulated recall -haastatteluissa keskustelun pohjana oli oppitunnin vi-
deointi, jota katseltiin yhdessä opettajan kanssa koko haastattelun ajan. SR -
haastatteluissa opettaja tuotti neljänlaista aineistoa: Ensinnäkin hän palautti
mieleensä tunnin aikaista ajatteluaan (interaktiivinen, tilannesidonnainen
ajattelu), joka sisälsi tehtyjen pedagogisten ratkaisujen kuvailemista ja nii-
den perustelemista. Ajattelu sitoutui konkreettisiin opetustilanteisiin ja sen
pohjalta analysoitiin, millaista tietoperustaa opettaja hyödynsi niiden aika-
na tekemissään päätöksissä.
Toiseksi opettaja jatkoi SR -haastattelun aikana videolta katselemansa
tilanteen perustelemista. Ajattelu sitoutui katseltuun tuntitilanteeseen, mutta
se syntyi opetustilanteen jälkeen eli luokittelin sen postaktiiviseen tilannesi-
donnaiseen ajatteluun. Myös tätä aineistotyyppiä voitiin käyttää toiminnas-
sa hyödynnettävän tietoperustan kuvauksessa. Edellisten lisäksi videolta
nähdyt tuntitilanteet aktivoivat opettajan puhumaan yleisemmin opetukses-
taan eli hän ilmaisi postaktiivista yleistä, tilannevapaata ajattelua, jonka
luokittelin ”olemassa olevaan ajatteluun” eli käyttötietoa kuvaaviin katego-
rioihin.
Oman toiminnan katseleminen videolta aktivoi opettajaa spontaaniin ref-
lektioon. Tämä oli osittain yllätys myös itselleni, eikä se ei kuulunut alkupe-
räiseen tutkimustehtävääni. Tilanne muutti tutkimussuunnitelmaani niin, että
toisen SR -haastattelun tavoitteena oli ohjata opettajaa tietoisesti myös tun-
titapahtumien ja niiden taustalla olevan tietoperustan arvioimiseen. Aineis-
ton ja sen tulkinnan edellyttämän teoriataustan laajuuden takia rajasin reflek-
tioaineiston (3. tutkimuskysymyksen) kuitenkin pois tästä raportista.
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TAULUKKO 3. Opettajan tietoperustan (käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto) rakentuminen tutkimusaineistoista
1. TUTKIMUSKYSYMYS: Millaista on 
opetuksen integrointia koskeva lähihoi-
tajakoulutuksen opettajan käyttötieto? 

















































Käyttötieto: Olemassa olevat käsitykset 
ja uskomukset integraatiosta, opettajuu-
desta, opiskelijoista, oppiaineesta ja 
sen opettamisesta ja oppimisesta, ope-
tuksen kontekstista, arvot, käytännön 
periaatteet 
Tietoperustan (käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto) käyttö toiminnassa 











Olemassa olevan tietoperustan ja opetuksen toteutuksen ”väliin” jäävää
suunnittelua kuvaavaa aineistoa tuli esille kaikissa aineistonhankintatilan-
teissa. Opettaja puhui suunnittelutavoistaan ja periaatteistaan sekä yleisellä
tasolla että konkreettisten esimerkkien avulla alku- ja kommentointihaastat-
teluissa. Tämän lisäksi tietyn kurssin ja siitä videoidun tunnin suunnittelua
kartoitettiin varsinaisessa suunnitteluhaastattelussa, joka tosin ajallisesti to-
teutui vasta tunnin jälkeen. Suunnittelun yksityiskohtia, kuten tietyn tuntiti-
lanteen tavoitteita ja keskeisiä käsitteitä, tuli esille vielä SR -haastatteluissa,
joiden perusteella rakennettiin pedagogisen sisältötiedon kuvausta. Oppi-
tuntien observointiaineistot tuottivat kuvausta todellisesta opetuksen toteu-
tuksesta ja sen kontekstista.
OSA II
Tarkastelen tutkimukseni toisessa osassa ensimmäistä tutkimuskysymystäni:
Millaista on opetuksen integrointia koskeva lähihoitajakoulutuksen
opettajan käyttötieto?
Kuvaan ensin tutkimuskysymyksen ja sen empiiristen tulosten ymmärtämi-
sen edellyttämän teoreettisen taustan.
Tarkastelen tutkimuksessani opettajan pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan suhdetta lähihoitajakoulutuksen integroidun opetuksen kontekstissa, jota
kuvaa luvussa 4 kasvatus- ja hoitotieteellisen kirjallisuuden perusteella. Kuvaan
pedagogista ajattelua käyttötietona, johon perehdytän lukijan luvussa 5.
Luvussa 6 esittelen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen liittyvät empiiri-
set tulokset kuvaamalla käyttötiedon sisältöä opettajien mielikuvina ja käy-
tännön periaatteina. Opettajien käsitys integraatiosta lähihoitajakoulutuksen
ilmiönä sisältyy käyttötietoon. Tulosesittely muodostuu sekä opettajakohtai-




Tutkimuksessani opetuksen integraatio lähihoitajakoulutuksessa muodos-
taa kontekstin tutkittavalle ilmiölle, opettajan pedagogiselle ajattelulle ja
toiminnalle. Integraatio on ollut yleinen aihe koulutuskeskustelussa ja kou-
lutuksen kehittämisessä. Sen saama huomio ei kuitenkaan välttämättä tarkoi-
ta empiiristä tutkimusta. Integroidun opetuksen positiivisista tai negatiivisis-
ta vaikutuksista oppimiseen on olemassa vähän empiiristä evidenssiä (Meier,
Cobbs & Nicol 1998, 439; Pang & Good 2000, 73; Venville, Wallace, Rennie
& Malone 1998, 295), niin ikään tutkimus on tuottanut vähän teoreettista
tukea pedagogisille malleille tai sopivien integroitujen oppimisympäristöjen
kehittämiselle (Westbrook 1998, 84). Toisaalta olemassa olevien tutkimus-
ten vertaileminen on hankalaa, koska niitä määrittää erilainen integraatio-
käsite tai käsitteen eksplisiittinen määrittely puuttuu jopa kokonaan.
Integraatio on ns. sateenvarjokäsite, joka on käytössä monella yhteiskun-
nan alalla ja omaa näin ollen monia erilaisia merkityksiä. Sitä käytetään
poliittisissa, sosiologisissa, psykologisissa ja taloudellisissa yhteyksissä kou-
lutukseen liittyvän keskustelun lisäksi. Tarkastelen tässä luvussa integraatio-
ta kasvatus- ja hoitotieteellisessä kontekstissa sekä opetukseen liittyvänä
teoreettisena käsitteenä että empiiristen tutkimusten valossa pyrkien muo-
dostamaan laajempia, itse ilmiötä rajaavia näkökulmia. Luvun lopussa ole-
vassa kokoavassa katsauksessa (s. 62) olen hahmotellut integraation tehtä-
vistä ja toteutusmalleista kolme lähestymistapaa, joita on käytetty myös
tutkimukseen osallistuneiden opettajien integraatiokäsitysten ja käytännön
periaatteiden tulkinnan viitekehyksenä.
Tutkimukseni ydinkäsitteistä opettajan käyttötieto-käsite sisältää oletuk-
sen opettajan tiedosta henkilökohtaisena ja idiosynkraattisena tietona. Opet-
tajien käsitykset integraatiosta, jotka kuvataan tutkimukseni empiirisissä
tuloksissa, ovat osa käyttötietoa.
4.1 Tarvitaanko integraatiota?
Hoitotieteellisessä tutkimuksessa opitun integroimisen ongelmia kuvaa the
gap between theory and practice -fraasi, joka toistuu lähes samoin sanoin
lukuisissa tutkimuksissa (esim. Andrews & Jones 1996; Biley & Smith 1999;
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Elkan & Robinson 2000; Gormley 1997; Hewison & Wildman 1996; Hopton
1996; Kim 1993; McCaugherty 1991; Rafferty, Allcock & Lathlean 1996;
Severinsson 1998). Näkökulman painottuminen selittynee sillä, että teorian
ja käytännön integroitumista oppijassa on pidetty hoitamaan oppimisen ja
taidokkaan toiminnan avaintekijänä. Empiirisissä tutkimuksissa on selvitet-
ty, miten teorian ja käytännön integraatiota voidaan tehostaa mm. ongelman-
ratkaisuoppimisen (Andrews & Jones 1996; Frost 1996), kommunikatiivi-
sen tuen (scaffolding, Spouse 1998) ja oppimispäiväkirjojen avulla (Gorm-
ley 1997). Toisaalta myös opettajan ja ohjaajan reflektoiva lähestymistapa
kliinisessä ohjauksessa on havaittu keinoksi tukea opiskelijaa teoreettisen
tiedon ja käytännön linkkien havaitsemisessa (Severinsson 1998, 1273).
Omassa tutkimuksessani en tarkastele integraatiota kuitenkaan ainoas-
taan hoitotyön näkökulmasta enkä pelkästään käytännön ja teorian yhdisty-
misenä. Hoitamaan oppimisessa ja opettamisessa on otettava huomioon
myös oppilaitoksessa tapahtuva lähiopetus, jossa oppiaineiden sisäinen ja
välinen integraatio ovat keskeisiä tavoitteita.
Vaikka integraatio on usein keskeinen tavoite eri kouluasteiden opetuk-
sessa, ei sitä opetuksen toteutuksen tasolla tule ottaa itsestään selvänä ”hyvä-
nä asiana”. Yhtenä suomalaisen integraatiokeskustelun ongelmana onkin
pidetty sitä, että siitä on puuttunut kriittisesti opetuksen integroimiseen kan-
taaottavat näkemykset (Atjonen 1992, 4). Hytösen (1998, 135) mielestä
kokeilujen tutkimusmetodien kriittinen tarkastelu on ongelmallista, koska
kokeiluraportit eivät täytä tieteellisen julkaisun kriteerejä. Integraatiokokei-
luihin osallistuneiden opettajien raportoidessa kokemuksiaan on pääsääntöi-
sesti korostettu integraation etuja ja positiivisia tuntemuksia eikä kyseen-
alaistavaa näkökulmaa ole juurikaan löytynyt. Lukijalle on pyritty enem-
mänkin vakuuttamaan kokeilujen käyttökelpoisuutta toiminnan kuvauksilla
kuin osoittamaan käytänteet toimiviksi tieteellisellä tutkimuksella.
Kansainvälisessä integraatiokeskustelussa kriittiset näkökulmat keskitty-
vät mm. oppiaineiden asemaan integroidussa opetuksessa, opettajien sub-
stanssiosaamisen syvällisyyteen ja integroidun opetuksen motiiveihin. Yksi
opetuksen integroimista koskeva epäilys on se, tuottaako se syvällisempiä
oppimiskokemuksia oppijalle vai jättääkö se vain syviä aukkoja tietyn oppi-
aineen ja sen käsitteiden ymmärtämiseen: Mitä sisältöjä tai taitoja on opetet-
tava oppiainesidonnaisesti ja mitä integroidusti? Opetetaanko jokaisessa
oppiaineessa ensin sen omat käsitteet ja vasta sen jälkeen integroidaan niitä
muuhun opetukseen? Miten oppijan syvällistä ja eri oppiaineiden tietämyk-
sestä integroitunutta osaamista arvioidaan? (Beane 1995; Lederman & Niess
1997; Mason 1996.) Oppiaineiden itsenäisen aseman puolustajat eivät kui-
tenkaan pidä omaa näkemystään opetuksen integroinnin esteenä. ”Oppiai-
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neet eivät ole integraation vihollisia vaan tarpeellisia ja välttämättömiä liit-
tolaisia”, toteaa mm. Beane (1995). Myös Ingram (1979) korostaa, että on
virheellistä pitää integroivaa opetusta vastakkaisena ja poissulkevana ”oppi-
aineopetukselle”.
Eri oppiaineiden integroimista perustellaan usein tieteenalojen keinote-
koisella rajaamisella verrattuna todellisiin luonnonilmiöihin: elämässäkään
ei ole raja-aitoja tai osastoja, joita kutsutaan tieteenalan tiedoksi, vaan näissä
tilanteissa käytetään tietoja ja taitoja integroituneella tavalla (Beane 1995).
Lederman ja Niess (1997) eivät kuitenkaan pidä tieteenalojen keinotekoista
rajaamista omiksi alueikseen oikeutuksena tuhota eri oppiaineet koulutuk-
sesta. Jokainen tieteenala edustaa ominaispiirteitä, jotka ovat käsitteellisesti,
menetelmällisesti ja epistemologisesti ainutlaatuisia kyseiselle tieteelle. Kun
opetusta integroidaan opetussuunnitelmallisen integraation mukaisesti tai
laajojen integroitujen teemojen avulla, oppiaineiden väliset käsitteelliset,
proseduraaliset ja epistemologiset eroavaisuudet jätetään huomioimatta. Kun
integraatio toteutetaan eri oppiaineita yhdistäen eikä ne kokonaan sulautta-
en, säilyvät eri tieteenalojen ainutkertaiset ja arvokkaat näkökulmat ja silti
oppijaa voidaan ohjata eri alojen syvällisten yhteyksien ymmärtämiseen. (s.
57-59.)
Oppiaineiden itsenäisyyttä koulutuksessa puolustetaan myös koulun si-
sältä nousevilla näkökulmilla. Opettajien ammatti-identiteetin rakentaminen
tai ylläpitäminen muodostuu usein opettajan edustaman oppiaineen mukaan.
Opettaja ei ole vain ”opettaja” vaan hän on ”matematiikan opettaja”, ”histo-
rian opettaja” tai ”musiikin opettaja”. Ammatti-identiteetti voi olla kietoutu-
nut myös oppiaineen statukseen koulutuksessa, kun tiettyä ainetta pidetään
tärkeämpänä kuin toista. Ainakin jokainen opettaja tietää, miten vaarallista
opettajayhteisössä on tunkeutua toisen oppiaineen statukseen ja arvotuk-
seen. (Beane 1995, 616-623.) Opettajan ammatti-identiteetin rakentuminen
oppiaineen aseman ja sille työyhteisössä annetun merkityksen kautta on
mielenkiintoinen kysymys myös omassa tutkimuksessani. Näkyykö opetta-
jan käyttötiedossa se, että hän edustaa opetettavien aineiden suhteen opetta-
jien ”enemmistöryhmää” ja lähihoitajakoulutuksen opintoviikoissa mitattu-
na ”pääainetta” tai että hän on oppilaitoksessa oman aineensa ainoa edusta-
ja?
Joitakin edellä mainituista kannanotoista on todennettu myös empiirisissä
tutkimuksissa (mm. Venville ym. 1998). Esimerkiksi 16 australialaisen kou-
lun (elementary school, high school) opettajien haastatteluissa tuli esille
monia heidän kokemuksiinsa pohjautuvia epäilyjä integroitua opetusta koh-
taan. Työskenteleminen eri oppiaineita edustavien opettajien tiimeissä vä-
hensi heidän mielestään perinteiseen ainejakoon perustuvan ”oman alan
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opettajaryhmän” antamaa tukea. Nämä opettajat kokivat toimivansa oman
erikoisalansa ulkopuolella, kun he opettivat integroiduissa opettajatiimeissä.
Tämä vähensi myös oman opettajaryhmän tuomaa turvallisuuden tunnetta
muutoksia vastaan, ja joillekin opettajille opetuksen integrointi näytti olevan
uhka olemassa olevia valta- ja kontrollirakenteita vastaan. Nämä empiiriset
löydökset todentavat Beanen (1995) kannanottoja siitä, että oppiaineen itse-
näisyydellä voidaan rakentaa myös opettajan ammatillista asemaa kouluyh-
teisössä. Monet opettajat ilmaisivat myös itseluottamuksen puutetta joutues-
saan opettamaan omaan erikoisalaansa kuulumattomia aiheita ja toivat eri-
tyisesti esille epäilyjä sen vaikutuksesta opiskelijoiden oppimiseen. Voiko
oman oppiaineen kautta rakennettuun identiteettiin nojaaminen olla suoma-
laisessa koulutusjärjestelmässä jopa kehityksen jarruna, varsinkin jos sitä
tarkastellaan viime aikaisen tiimiorganisoituneen koulun tavoitteista (ks.
tark. Helakorpi 2001; Salo & Kuittinen 1998) käydyn keskustelun näkökul-
masta?
Myös Ledermanin ja Niessen (1997) näkemykset oppiaineiden erilaisesta
luonteesta tulevat esille Venvillen ym. (1998) empiirisessä aineistossa. Opet-
tajien mielestä integrointikokeilussa mukana olleet oppiaineet (luonnontie-
teet, matematiikka ja teknologia) olivat niin erilaisia orientaationsa, menet-
telytapojensa, käsitteidensä ja asenteidensa suhteen, ettei niitä voinut opet-
taa integroidusti. He pelkäsivät integroinnin tekevän oppiaineista ”epämää-
räistä massaa”. Opettajien mielestä heidän tuli olla eksplisiittisesti ja selke-
ästi tietoisia siitä, mitä he opettavat kullakin tunnilla ja mitä tavoitteita
heidän tuli opetuksellaan saavuttaa. (s. 299-300.)
Oman tutkimukseni opettajat ovat aineenopettajia, joilla on oma erikois-
alansa. Tämä on mielenkiintoinen kysymys myös integraation kannalta, kos-
ka siihen on usein liitetty opettajien substanssiosaamisen laaja- tai kapea-
alaisuus eli kysymys opettajista sisältöspesialisteina ja sisältögeneralisteina
(Lederman & Niess 1997; Mason 1996; Meier ym. 1998). Siitä, kumpi
opettajaryhmä on ”parempi” integroimaan opittavia aiheita tai eri oppiainei-
ta toisiinsa, ei juurikaan ole empiirisiä tutkimustuloksia, mutta teoreettisen
pohtimisen ja arvioinnin tasolla tämä aihe on ollut suosittu. Lederman ja
Niess (1997, 57-59) eivät pidä realistisena ajatusta, että integroidun opetuk-
sen nimissä opettajankoulutus alkaisi tuottaa ”jack of all trades” -opettajia,
koska eri tieteenaloilla hallittavaa tietoa on yksinkertaisesti liian paljon.
Heidän mielestään juuri opetuksen syvällinen integroiminen vaatii opettaji-
en pysyttäytymistä omalla asiantuntijuusalueellaan ja integraation toteutta-
mista eri oppiaineiden opettajien välisenä yhteistyönä. Tällöin opettajat
voivat keskittyä tehokkaasti omaan asiantuntijuusalaansa samanaikaisesti,
kun he yhteistyössä muiden opettajien kanssa ohjaavat oppijaa näkemään eri
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aineiden välisiä yhteyksiä. Opetustaan integroivan opettajan on kuitenkin
oltava tietoinen eri oppiaineiden välisistä yhteyksistä, opettipa hän millä
koulutustasolla tahansa. Hän tarvitsee riittävästi pohjaa ja itseluottamusta
integroida opetussisältöjä tietyn aihealueen sisällä, mutta hänen on myös
pystyttävä säilyttämään koko opetussuunnitelman yhtenäisyys (Meier ym.
1998, 441).
4.2 Integraatio empiiristen opettajatutkimusten
kuvaamana ilmiönä
Tutkimustehtäväni kannalta oppimistuloksia olennaisempi tarkastelukulma
on opettajan ja integroidun opettamisen näkökulma. Integraation toteuttami-
seen, ja lopulta luonnollisesti sen onnistumiseen oppijankin kannalta, vaikut-
tavat monet opettajan sisäiset ja ulkoiset tekijät. Opettajien integraatiota
koskevat uskomukset ja käsitykset ovat tällöin avainasemassa.
Henkilökohtaisten uskomusten on todettu olevan este integroidulle mate-
matiikan ja luonnontieteiden opetukselle varsinkin silloin, kun opettaja näil-
lä uskomuksillaan jotenkin kyseenalaistaa integraatiota (Meier ym. 1998,
442). Opettajilla on erilaisia uskomuksia siitä, mitä oppiaineita on ”helppo”
tai ”vaikea” integroida. Jamesin, Lambin, Householderin ja Baileyn (2000)
tutkimuksessa matematiikan, luonnontieteiden ja teknologian integrointiko-
keiluun osallistuneista opettajatiimeistä matematiikan opettajat uskoivat,
että heidän opetussuunnitelmansa ei mahdollistanut luonnontieteiden ja tek-
nologian integroimista matematiikkaan, ja että integraatiolle ei ollut aikaa
eikä tilaa. Siksi matematiikan integroimiselle ei annettu kokeilussa niin
suurta painoarvoa kuin luonnontieteille ja teknologialle, ja näin opettajien
uskomukset vaikuttivat siihen, millaiseksi opetuksen toteutus muotoutui. (s.
32.)
Opettajien integraatiota koskevia käsityksiä on myös verrattu todellisiin
opetuskäytänteisiin (Lehman 1994; Lehman & McDonald 1988). Lehmanin
ja McDonaldin tutkimuksissa (USA, elementary ja secondary school) ha-
vaittiin luonnontieteen ja matematiikan opettajien ja opettajaopiskelijoiden
integraatiota koskevien käsitysten ja uskomusten olevan osittain ristiriidassa
heidän todellisen toimintansa kanssa. Luonnontieteiden opettajat kertoivat
integroivansa opetustaan, mutta todellisuudessa he eivät olleet riittävästi
tietoisia edes integroidun opetusmateriaalin olemassaolosta. Eri aineiden
opettajien välillä havaittiin myös eroja. Luonnontieteen opettajat kertoivat
integroivansa opetustaan useammin kuin matematiikan opettajat, joiden mie-
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lestä integrointi sopi paremmin vain edistyneempien oppilasryhmien ope-
tukseen. Tutkimukseen osallistuneet matematiikan opettajat pitivät integraa-
tiota tarpeellisena ja tarkoituksenmukaisena, mutta vähemmän kuin puolet
toteutti sitä opetuksessaan. Tämän ristiriidan tutkijat olettivat johtuvan siitä,
että matematiikan opettajat olivat huolissaan käytettävissä olevan ajan sekä
oman luonnontieteitä koskevan osaamisensa riittämättömyydestä. Todennä-
köisesti ajankäyttöä koskevat käsitykset olivat myös selitys siihen, miksi
matematiikan opettajat pitivät integrointia sopivampana edistyneemmissä
oppilasryhmissä, joissa oppilaat pystyivät etenemään oppimisessaan nope-
ammin. Huoli ajankäytöstä kuvannee myös heidän uskomustaan siitä, että
opetuksen integrointi oli jotakin ylimääräistä, joka piti lisätä jo ennalta
ylikuormitettuun opetussuunnitelmaan. (Lehman & McDonald 1988, 647-
648.) Tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat pitivät integroitua ope-
tusta parempana vaihtoehtona useammin kuin työssä olevat opettajat. Vaikka
opiskelijoiden käsitykset ja ajatukset integraatiosta olivat hyvin selkeitä,
hekään eivät toteuttaneet sitä säännöllisesti. (Lehman 1994,  60-62.)
Opettajien omien kouluaikaisten integraatiokokemusten on todettu vai-
kuttavan heidän käsityksiinsä. Tämä tuli esille empiirisesti Blenkinsopin ja
Baileyn (1996) opettajaopiskelijoita koskevassa tutkimuksessa, jonka ta-
voitteena oli kehittää tulevien opettajien integrointivalmiuksia toiminnalli-
silla työskentelytavoilla. Opiskelijat, joilla ei ollut omia kouluaikaisia integ-
rointikokemuksia, eivät pystyneet määrittelemään integraatiota sen enempää
käsitteenä kuin käytännön toimintanakaan. Vasta osallistuminen kyseisessä
toimintatutkimuksessa toteutettuun kahden opettajankouluttajan integroi-
tuun opetuskokeiluun auttoi opettajaopiskelijoita muodostamaan omakoh-
taista näkemystä integraatiosta. Heidän käsityksensä heijastelivatkin hyvin
pitkälle samanlaista lähestymistapaa, jonka he itse kokivat opetuskokeilus-
sa, ja kokemukset antoivat heille valmiuksia suunnitella vastaavanlaisia to-
teutusmalleja omille oppilailleen.
Opettajan omat kokemukset integraatiosta käyttötietoa muokkaavana te-
kijänä ovat keskeisiä myös omassa tutkimuksessani. Tutkimukseeni osallis-
tuneilla opettajilla voidaan olettaa olevan integraatiokokemuksia erilaisista
lähteistä. Mielikuvaa ilmiöstä ovat todennäköisesti luomassa peruskoulutuk-
sen kokemukset ja kuntoutuksen ja hoitotyön opettajilla, jotka ovat toimineet
vastaavissa sosiaali- ja terveysalan työtehtävissä, myös käytännön työelä-
män kokemukset. Mielenkiintoiseksi kysymykseksi kuitenkin jää, millaisek-
si kokemukset rakentavat opettajien käyttötietoa.
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4.3 Integraatio pedagogisina malleina
Empiiristen oppimis- ja opettajatutkimusten tulosten jälkeen on määriteltävä
itse ilmiötä. Koska kasvatustieteellisessä kirjallisuudessa viitataan integraa-
tioon useilla termeillä, hämärtävät käytettyjen käsitteiden runsaus ja määri-
telmien osittainen päällekkäisyys siitä käytävää keskustelua. Käsitteiden
runsauden lisäksi integraation moni-ilmeisyyttä lisää se, että se laajana käsit-
teenä voidaan ajatella joko formaalisen koulutuksen sisällä tapahtuvaksi
ilmiöksi (esim. luokka-asteiden tai oppi-aineiden väliseksi) tai formaalisen
koulutuksen, oppijan muun elämän ja ympäröivän yhteiskunnan mukaanot-
tavaksi ilmiöksi.
Integraatiota on määritelty jaottelemalla erilaisia tyyppipareja (taulukko
4) ja kuvaamalla sen toteutuksen pedagogisia malleja. Tyypittelyä edustaa
jako toiminnalliseen ja rakenteelliseen muotoon (Ingram 1979, 28). Jaottelu-
periaatteiltaan edellistä vastaavat sisäinen ja ulkoinen integraatio (Eriksson
1986, 158) ja oppimiskokemuksia painottava ja tietopainotteinen integraatio
(Kiviniemi 1991, 63-65). Yleinen on myös käsitepari horisontaalinen ja
vertikaalinen integraatio (Malinen 1985, 150; Sovelius-Sovio 1992, 33;
Vaherva & Ekola 1986, 77).
Taulukon 4 käsiteparien taustalla on joko ajallinen jaottelu tai näkemys
integraatiosta oppijakeskeisenä ja opettajakeskeisenä ilmiönä. Opettajan
näkökulmasta tarkasteltuna se nähdään teknisenä opetuksen organisointime-
netelmänä, ikään kuin oppijan ”ulkopuolisena” asiana. Sitä kuvataan tietty-
jen opetettavana olevien rakenneosien yhteenliittämisenä, jolla tarkoitetaan
yleensä jo olemassa olevien oppiaineiden ja -sisältöjen uudelleenorganisoi-
mista opetussuunnitelmassa tai opetustilanteessa. Määriteltäessä integraa-
tiota oppijakeskeisesti, oppijan sisäisenä prosessina, korostetaan oppiaines-
ten ja erilaisten opetustapahtumien sulauttamista kokonaisuudeksi oppijan
ajatuksissa. Integraatio nähdään tällöin prosessina, joka aiheuttaa oppijassa
tietyn muutoksen (esim. kognitiivisen rakenteen kehittymisen) tai se määri-
tellään oppijan taitoina (esim. kyky tarkastella asioiden yhteyssuhteita, hah-
mottaa asioita laajoina kokonaisuuksina, tarkastella asioita eri näkökulmista
ja soveltaa opittua uusissa tilanteissa). Opettaja on myös osa tätä prosessia,
mutta lähinnä sen tukija ja mahdollistaja. Kolmas ja selkeästi erilainen integ-
raatio -käsitteen käyttötapa on käsitellä sitä oppijan persoonallisuuden koko-
naiskehittymisen näkökulmasta. Tällöin integraatio ajatellaan oppijan psy-
komotorista, affektiivista ja kognitiivista persoonallisuusaluetta yhdistävänä
prosessina.
Varsinkin englanninkielisessä kirjallisuudessa kuvataan integraatiota toi-
minnallisina toteuttamistapoina ja pedagogisina malleina (liite 7). Integraa-
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tiomalleissa on paljon yhteisiä piirteitä ja niiden erotteleminen teoreettisina
käsitteinä onkin vaikeaa. Masonin (1996, 263-271) mielestä erilaiset variaa-
tiot edustavat integrointiasteen jatkumoa tai laajuutta, missä eri oppiaineiden
käsitteitä ja sisältöjä yhdistetään erilaisella intensiteetillä. Käsitteiden vertai-





- nähdään oppijan oppimistoimintana 
- liitetään oppijan kognitiivisen raken-
teen (sisäisen mallin) muodostumi-
seen 
- sisältää teorian ja käytännön eli tie-
don ja toiminnan yhteenliittymisen  
 
ULKOINEN INTEGRAATIO  
- nähdään opettajan opetussuunnitel-






- käsittää tiedon lähteenä, joka edis-
tää integroituja oppimiskokemuksia  
 
RAKENTEELLINEN INTEGRAATIO 









- korostaa oppijan sisäistä prosessia, 
jolloin halutaan kehittää yksilön 
kykyä tarkastella asioiden yhteyksiä 
- periaatteena mm. oppijan aktiivi-
suuden ja itseohjautuvuuden mah-
dollistaminen sekä kokemustaustan 




- oppijoiden oletetaan omaksuvan 
valmiiksi integroitu kokonaisuus 
- korostaa oppisisältöjen järjestele-
mistä ja sitä, miten sisältöjä opete-
taan suhteessa muihin samanaikai-
sesti opetettaviin sisältöihin 
- ajallisesti edustaa lähinnä horison-
taalista integraatiota 
- vertikaalinen näkökulma tulee esil-
le, kun pohditaan, miten asiasisällöt 
pohjautuvat aikaisemmin esille tuo-
tuihin sisältöihin ja miten peräkkäi-







- tarkoittaa samanaikaisten oppimisti-
lanteiden tai läheisesti toisiinsa 
kuuluvien oppiainesten yhteenliittä-




- tarkoittaa oppiainesten liittämistä 
ajallisesti peräkkäin 
- ydinkysymyksenä se, miten kunkin 
oppiaineen käsitteistö kehittyy siir-
ryttäessä vuosiluokalta ja kouluas-
teelta toiselle ja miten eri asiasisäl-
















lua vaikeuttaa myös se, ettei niiden ominaispiirteitä tai käytännön toteutusta-
poja ole kaikissa julkaisuissa tuotu eksplisiittisesti esille. Erilaisia integraa-
tiomalleja erotteleviksi kriteereiksi olen niiden käyttöyhteyksien kuvauksis-
ta johtanut kuitenkin seuraavat viisi tekijää:
(1)Kuinka monta oppiainetta integroituun opetukseen sisällytetään? Integroin-
ti voi tapahtua parin, kolmen oppiaineen välillä (esim. methodological integ-
ration) tai siihen pyritään saamaan mukaan kaikki opetussuunnitelman ai-
neet (esim. interdisciplinary integration).
(2)Miten integroinnissa säilytetään, hävitetään tai jätetään huomioon ottamat-
ta eri oppiaineiden rajat? Toisessa äärilaidassa on oppiainerajojen täydelli-
nen murtaminen niin, ettei oppija tai ulkopuolinen havainnoija välttämättä
tunnista, minkä oppiaineen piiriin kuuluvan tiedon oppimisesta milloinkin
on kyse (esim. curriculum integration). Toisessa äärilaidassa taasen jokainen
oppiaine säilyttää oman itsenäisen asemansa (esim. interdisciplinary integra-
tion).
(3)Miten integraatio suunnitellaan? Keskeinen erotteleva tekijä on se, tapah-
tuuko integrointi olemassa olevan opetussuunnitelman puitteissa oppiainei-
den tavoitteiden ja sisältöjen uudelleenjärjestelynä (esim. content spesific
integration) vai suunnitellaanko se ”puhtaalta pöydältä”. Tällöin integrointi
alkaa opetussuunnitelman suunnittelulla ja tietyssä aihealueessa integroita-
vat sisällöt rakennetaan esimerkiksi sen mukaan, mitä tietoa ongelman käsit-
telyssä tarvitaan (esim. curriculum integration).
(4)Miten syvällisesti ja missä laajuudessa integrointi tapahtuu? Integrointi -
käsitteet eroavat käytännön toteutuksen tasolla siinä, opetetaanko kaikki
sisällöt integroiden (esim. curriculum integration) vai valitaanko kustakin
oppiaineesta keskeiset käsitteet, taidot ja menettelytavat opetettavaksi ”op-
piainepuhtaasti” erillisillä tunneilla ja vain tietyt sisällöt integroidusti (esim.
content spesific integration).
(5) Miten integraatio toteutetaan? Integraatio voi tapahtua toisaalta sisällöl-
lisesti (esim. multidisciplinary integration) ja toisaalta opetusmenetelmäl-
lisesti (esim. process integration).
Integraation pedagogisia malleja on kehitelty pääasiassa integroidun ope-
tuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin sekä empiirisen tutkimuk-
sen analyysivälineiksi (Huntley 1998; 1999; Lonning ja Defranco 1997),
mutta myös integroidun opetussuunnitelman suunnitteluun (McDonald &
Czerniak 1994). Huntley (1998; 1999) on käyttänyt jatkumomalliaan ana-
lyysivälineenä empiirisissä tutkimuksissa, jotka paljastivat opettajien integ-
rointitavan lisäksi potentiaalisten integrointitilanteiden käyttämättä jättämi-
sen syitä. Havainnoidessaan tutkimukseen osallistuneen kahden luonnontie-
teiden ja matematiikan opettajaparin opetusta, tutkija saattoi vain harvoissa
tapauksissa luokitella opettajien toiminnan opetuksen täydelliseksi integ-
roinniksi. Tämän tutkija oletti johtuvan integraatiota estävistä kontekstiteki-
jöistä. (Huntley 1998, 325-326.) Vaikka tietyt opetustilanteet antoivat poten-
tiaalisen mahdollisuuden myös täydelliseen integroimiseen, opettajat eivät
käyttäneet niitä hyväksi ilmeisesti riittämättömän substanssiosaamisen takia
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(Huntley 1999, 57-68). Tutkimustulostensa perusteella Huntley pitääkin luon-
nontieteiden ja matematiikan integroimisen edellytyksenä sitä, että opettaja
itse omaa vankan ymmärtämyksen näistä oppiaineista. Kyky tehdä integroi-
duista tunneista tehokkaita riippuu opettajan sisältötiedosta: jos hänellä ei
ole riittävää oppiainetta koskevaa sisältöosaamista, hän ei pysty näkemään
riittävän syvällisiä aineiden välisiä yhteyksiä ja hukkaa näin arvokkaita in-
tegrointimahdollisuuksia.
4.4 Tiimiopetus integraation toteutustapana
Tutkimukseni empiirisessä osassa integraatio toteutui myös tiimiopetukse-
na, jolloin opetustilanteessa oli samanaikaisesti läsnä kaksi opettajaa ja
molemmat vastasivat ryhmän opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta  (ks.
Welch, Brownell & Sheridan 1999, 38). Tiimiopetus on osoittautunut aikaa,
sitoutumista ja panostamista vaativaksi toimintamuodoksi, jossa opettajien
sosiaaliset vuorovaikutus- ja kommunikointitaidot joutuvat koetukselle eri
tavalla kuin perinteisessä opetuksessa. Kuitenkin monet positiiviset tutki-
mustulokset puoltavat sitä yhtenä integraatiomuotona.
Opetukselliseen tiimityöhön on kirjallisuudessa viitattu lukuisilla käsit-
teillä. Jaettuun vastuuseen ja opettamiseen perustuvaa toimintaa kuvataan
kollaboratiivisena opetuksena (collaborative teaching, esim. Bakken & Clark
1998), tiimiopetuksena (team teaching, esim. Forcey & Rainforth 1998;
Friedman 1997; George & Davis-Wiley 2000; Schamber 1999; Smith &
Hornsby 2000; Welch 2000) ja yhteisopetuksena (co-teaching, co-operative
teaching, esim. Bakken & Clark 1998; Welch ym. 1999).
Tiimiopetuksen toteutustavat
Tiimiopetuksesta on esitetty pedagogisia toteuttamismalleja, joissa opettaji-
en yhteistyön intensiteetti ja työnjako vaihtelevat. Suppeimmillaan se muo-
dostuu yhteissuunnittelusta, jossa opettajat jakavat suunnitteluvastuun, mut-
ta opettavat aiheet itsenäisesti omille ryhmilleen. Laajimmillaan tiimiopetus
on yhteissuunnittelua, -opettamista ja -arviointia sekä opetustilanteen jäl-
keistä kollegiaalista keskustelua ja vertaispalautetta.
Welch ym. (1999, 37) esittelevät katsauksessaan Cookin ja Friendin luo-
kittelun, jossa termi ”co-teaching” muodostaa erilaisia yhteisopetuksen vaih-
toehtoja kuvaavan yläkäsitteen. Avustavassa opettamisessa (assisting teach-
ing) toinen opettaja vastaa varsinaisesta opettamisesta ja toinen opettaja
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kiertelee luokassa havainnoimassa opiskelijoita ja auttaa heitä tarvittaessa.
Työpisteopettamisessa (station teaching) sekä aihe että työskentelytila jae-
taan kummankin opettajan kesken ja oppilaat kiertävät pisteestä toiseen.
Rinnakkaisopettamisessa (parallel teaching) opettajat suunnittelevat ope-
tuksen yhdessä, mutta jakavat luokan kahteen heterogeeniseen ryhmään ja
vastaavat työskentelystä oman puoliskonsa kanssa. Eriyttävässä opettami-
sessa (alternative teaching) luokka jaetaan isompaan ja pienempään ryh-
mään toisen opettajan ohjatessa pienempää ryhmää esimerkiksi eritasoisten
harjoitus- tai kertaustehtävien tekemisessä. Cookin ja Friendin jaottelussa
termillä tiimiopettaminen (team teaching) viitataan opetusjärjestelyihin, joissa
kaksi opettajaa vuorotellen johtaa keskustelua tai vastaa demonstraatioiden
esittämisestä.
Welchin ym. (1999, 37) katsauksessa edellisen kanssa samantyyppinen
jaottelu tulee Bauwensilta ja Hourcadelta, jossa yhteisopetuksen toteutusta-
poja on luokiteltu yläkäsitteen ”co-operative teaching” alle. Tällöin vähin-
tään kaksi eri aineen opettajaa työskentelee yhteistyössä ja opettaa samanai-
kaisesti heterogeenistä opiskelijaryhmää. Tässä jaottelussa tiimiopettami-
sella (team teaching) tarkoitetaan yhteistä suunnittelua ja erilaisten opetus-
roolien jakamista (esim. esittävän opetuksen jälkeen toinen opettaja vastaa
asian kertaamisesta tai harjoitustehtävien vetämisestä toisen havainnoidessa
opiskelijoita). Täydentävässä opettamisessa (complementary teaching) toi-
nen opettaja esittää teoriatiedon ja toinen esimerkiksi teorian käytännölliset
harjoitukset. Tukevassa opettamisessa (supportive teaching) toinen opettaja
opettaa teoriasisällön ja toinen suunnittelee ja toteuttaa sitä tukevat harjoi-
tukset, joiden avulla teoriaa rikastetaan ja tehdään ymmärrettävämmäksi ja
tarvittaessa eriytetään erityisvaatimusten mukaan opiskeleville opiskelijoil-
le.
Edellä kuvattuja toimintamalleja on tutkittu myös empiirisesti. Welchin
(2000) tekemässä erityis- ja luokanopettajien tiimiopetusta koskeneessa tut-
kimuksessa valtaosa opettamisesta toteutettiin avustavan opettamisen mallin
mukaisesti niin, että toisen opettajan opettaessa toinen kierteli seuraamassa
ja ohjaamassa oppilaita. Bakkenin ja Clarkin (1998) tutkimuksessa kaksi tai
kolme opettajankouluttajaa integroivat opetustaan samanaikaisopetuksena
johtaen yhdessä keskusteluja ja esittäen uutta tietoainesta tai täydentävänä
opetuksena toisen opettajan selventäessä ja täydentäessä spontaanisti toisen
esittävää opetusta. Smithin ja Hornsbyn (2000) psykologian ja liiketalouden
integraatiotutkimuksessa molemmat opettajat vastasivat yhdessä opetuksen
suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Toisen opettaessa toinen oli
havainnoijana ja pyrki sen perusteella helpottamaan myöhemmin seuraavaa
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opetuskeskustelua sekä arvioimaan opiskelijoiden ymmärryksen tasoa ja
vertaisarvioimaan kollegansa toimintaa.
Tiimiopetuksen edellytykset
Tiimiopetuksen epäonnistumiset johtunevat usein siitä, ettei sen toteuttami-
sen edellytyksiä tunneta riittävästi. Siinä ei ole kyse pelkästään hyvin toisen-
sa tuntevien kollegoiden yhteistyöstä vaan tavoitteellisesta ja erilaisia asian-
tuntijuuksia hyödyntävästä opetusmuodosta. Empiiristen tutkimustulosten
perusteella voidaan koota tiimiopetuksen onnistumiseen vaikuttavia kriitti-
siä tekijöitä, jotka ovat otettavissa huomioon siihen valmistautumisessa.
Tiimiopetuksen on todettu vaativan enemmän suunnitteluaikaa kuin ta-
vallisen yksilöopettamisen, ainakin yhteistyön alkuvaiheessa (Forcey &
Rainforth 1998, 383; Hatcher & Hinton 1996; Schamber 1999, 18; Welch
2000, 368). Opettajat näkevätkin yhdeksi suureksi ongelmaksi jatkuvan
ajanpuutteen. Tutkimustulosten perusteella näyttää kuitenkin mahdolliselta
myös se, että ajan riittämättömyys johtuu siitä, että osa yhteissuunnittelusta
menee sosiaaliseen ”jutusteluun” eikä systemaattiseen opetukseen valmis-
tautumiseen. Welchin (2000) tutkimuksessakin viikoittaiseen suunnitteluun
toi tehokkuutta käyttöönotettu suunnittelukaavake, joka auttoi sekä keskus-
telun suuntaamista että sen dokumentointia.
Yhteissuunnittelun merkitys ei aina näytä avautuneen tiimiopettajille.
Esimerkiksi Welchin (2000, 374) tutkimuksessa yksi opettajapari ei tehnyt
sitä ollenkaan, koska he omasta mielestään tunsivat toisensa jo riittävän
hyvin. Myöhemmin toinen opettaja kuitenkin oli turhautunut kokiessaan
parinsa käytöksen häntä vähättelevänä ja kaikista päätöksistä ulosjättävänä.
Tutkijan kanssa kahden kesken tuotetuissa aineistoissa opettajat toivat esille
negatiivisia kokemuksiaan esimerkiksi siitä, kuinka tasavertainen osallistu-
minen opetuksen suunnitteluun tuntui mahdottomalta.
Tiimiopetus edellyttää opettajilta sosiaalisia vuorovaikutus- ja kommuni-
kointitaitoja. Osa opettajien kokemista epäkohdista jää usein keskustelemat-
ta avoimesti. Puhumattomuus koskee erimielisyyksiä tai näkemyseroja ope-
tusmenetelmien käytössä, omien tottumusten vastaisia toimintamalleja ja
tiimiopettamisen herättämiä tunteita. Myös opettajien persoonallisiin piirtei-
siin ja tottumuksiin, erilaisiin uskomuksiin ja arvostuksiin ja pedagogisiin
olettamuksiin liittyvät asiat ovat osoittautuneet vaikeiksi keskustelunaiheik-
si. (Welch 2000, 374.) Nämä tekijät ovat merkittäviä myös omassa tutkimuk-
sessani, koska ne ovat keskeinen osa opettajan käyttötietoa. Tiimityöskente-
lyä koskevien tunteiden, uskomusten ja arvostusten voidaan edellä kuvattu-
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jen tutkimustulosten perusteella olettaa vaikuttavan sen toteuttamiseen myös
omassa aineistossani.
Myös Forcey ja Rainforth (1998, 373) raportoivat samansuuntaisia opet-
tajille puhumattomuuden ja jopa tiedostamattomia puutteellisten yhteistyö-
ja vuorovaikutustaitojen aiheuttamia esteitä: Opettajat saattoivat omin päin
muuttaa yhteisesti sovittua suunnitelmaa tai lisätä siihen yksin suunniteltuja
harjoituksia. Tuntitilanteissa toinen opettaja saattoi vetäytyä täysin sivuun
tilanteesta, jos hän ei ymmärtänyt tai hyväksynyt opettajaparin käyttämää
tehtävää. Toisen opettajan pyrkimysten ja tavoitteiden ymmärtäminen oli
vaikeaa ja aiheutti paljon ongelmia, mutta konfliktien auki puhuminen oli
lopulta osa haettua ratkaisua. Ristiriitojen käsittely vaatii kuitenkin taitoa.
Jos suunnittelupalaverit muuttuvat pelkästään emotionaalisten kriisien sel-
vittelypaikoiksi tai terapiaistunnoiksi, on tiimiopetus kadottanut perimmäi-
sen tavoitteensa (Schamber 1999, 19).
Erilaiset opetustyylit aiheuttavat usein ongelmia tiimiopetuksen toteutuk-
sessa silloin, kun niitä ei osata muuttaa opetuksen voimavaraksi. Tämä tuli
esille selkeästi Forceyn ja Rainforthin (1998) tutkimuksessa. Konfliktien
esiintyessä tutkimukseen osallistuneet kahden tiedekunnan (social sciences,
education) yliopisto-opettajat tekivät myönnytyksiä, vuorottelivat kumman-
kin suosiman lähestymistavan välillä tai yksinkertaisesti vain jättivät asian
huomiotta säilyttääkseen tietyn yhteisymmärryksen. Opetustyylejä koskevat
keskustelut olivat lähinnä oman menettelytavan puolustelua tai yritystä kau-
pata oma toimintatapa kumppanille. Opettajien kokemien konfliktien lisäksi
myös opiskelijat kokivat tiimiopetuksen alkuvaiheen ristiriitaisena: vieraan
tiedekunnan opettajan opettamistyyli tuntui heille sopimattomalta verrattuna
oman opettajan tuttuun tyyliin, ja jopa työskentely toisen tiedekunnan opis-
kelijoiden kanssa oli alussa epämukavaa. Yhtenä syynä tähän saattoi olla
opiskelijoiden ”keinotekoinen” erillään pitäminen ja mahdollisuuksien puu-
te todelliseen ryhmäytymiseen (esim. tiedekuntakohtaiset nimilistat ja pien-
ryhmät). (s. 376.)
Tiimiopetuksen kokemukset vaihtelevat kuitenkin tapauksittain. Toisessa
tutkimuksessa negatiiviseksi koettu asia on jossakin toisessa toteutuksessa
havaittu sen hyväksi puoleksi (esim. Felix Ayadi & Crawford 1996; Hatcher
& Hinton 1996). Eräs ristiriitaisesti empiirisissä tuloksissa raportoitu tekijä
on opettajan persoonallisuus. Toisaalta se aiheuttaa ongelmia päivittäiseen
päätöksentekoon, ellei erilaisuutta hyväksytä, mutta toisaalta nimenomaan
se mahdollistaa erilaisten näkökulmien huomioon ottamisen opetuksen to-
teutuksessa, joka taas on yksi tiimiopettamisen tavoite (Schamber 1999, 18).
Tiimiopettaminen edellyttää perinteiseen opettamiseen verrattuna ajatte-
lutavan muutosta sekä opetuksellista että usein myös koulutuksen rakenteel-
61
lista muutosta. Esimerkiksi Friedmanin (1997, 335) tutkimuksen oppiainera-
joihin ja autonomisuuteen tottuneille opettajille uusi ajattelutapa oli haasta-
vaa, koska he joutuivat hahmottamaan uudelleen sekä opetusprosessia ja
omaa rooliaan että suhdettaan opiskelijoihin. Lisäksi opettajien oli pystyttä-
vä luopumaan oman opetuksensa yksityisyydestä ja altistettava itsensä kol-
legoiden ”tarkkailulle” ja kritiikille. Tämä tuli esille varsinkin myöhemmin
tiimiin liittyneiden opettajien kohdalla. Uusi opettaja, joka ei ollut tietoinen
tiimin toimintatavoista, jatkoi oman luokkahuoneensa seinien sisälle sulkeu-
tunutta opettamistaan. Toisaalta ongelmat tiimiytymisessä johtuivat em. tut-
kimuksessa myös siitä, että muu tiimi oletti uuden jäsenen automaattisesti
omaksuvan yhteiset pelisäännöt ja unohti kokonaan tiimityöskentelyyn pe-
rehdyttämisen.
Monista vaikeuksista huolimatta tiimiopetuksella on perinteiseen, yksin
tapahtuvaan toimintatapaan verrattuna useita positiivisia, empiirisesti ha-
vaittuja seurauksia. Se mahdollistaa opetuksellisen vastuun jakamisen suun-
nittelusta opetustilanteeseen ja oppimisen arviointiin saakka. Epäonnistumi-
set ja onnistumiset ovat tiimin yhteinen asia, eivät pelkästään yksittäisen
opettajan (Forcey & Rainforth 1998, 384). Welchin (2000, 372) tutkimuk-
sessa (USA, elementary school, erityisopettajan ja luokanopettajan tiimi-
opetus) opettajat kokivat mahdollisuutensa reagoida yllättäviin keskeytyk-
siin tai tilanteisiin luokassa parantuneen, koska toinen kollega oli läsnä
tilanteessa.
Opettajatiimi toimii myös professionaalisena tukiryhmänä. Toista opetta-
jaa voidaan auttaa omalla asiantuntemuksella sekä konkreettisella tasolla
(suunnittelu, opetusvastuun jakaminen) että henkilökohtaisella tasolla (tun-
nereaktioiden käsittely, pettymyksistä selviäminen). Toiselta opettajalta op-
piminen (sekä pedagogisten taitojen että sisältötiedon) ja yleensäkin yhdessä
tekemisen taidon karttuminen ovat osoittautuneet tärkeiksi tiimityöskentelyn
eduiksi (Bakken & Clark 1998; Forcey & Rainforth 1998; Friedman 1997;
Hatcher & Hinton 1996; Schamber 1999). Tämän on kuitenkin todettu edel-
lyttävän opettajalta halua ja motivaatiota oppia toiselta ja kykyä vastaanottaa
rakentavaa kritiikkiä (George & Davis-Wiley 2000). Kahden erilaisen osaa-
misen ja erilaisten intressien yhdistäminen on korvaamaton etu tiimiopetta-
misessa (Smith & Hornsby 2000, 719).
Edellä esitellyistä empiirisistä tutkimustuloksista voidaan kiteyttää tiimi-
opetuksen kriittisiä tekijöitä (liite 8). Tiimiopetus ei itsetarkoituksellisena
toimenpiteenä ole opetuksen integraation edellytys eikä edes sen onnistumi-
sen tae. Kollegiaalinen yhteistyö on tehokasta vain, jos (1) opettajat ovat
aidosti tasavertaisia keskenään, (2) erilaiset tietoperustat, esimerkiksi teo-
reettinen ja käytännöllinen tieto, ovat yhtä tärkeitä, (3) molemmat opettajat
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sitoutuvat käytävään keskusteluun ja asioiden yhteiseen selvittelyyn, (4)
molemmilla opettajilla on mahdollisuus osallistua toinen toistensa opetusto-
teutukseen tukea antavassa ilmapiirissä ja (5) opettajat pystyvät keskustele-
maan avoimesti kaikista asioista ja esiin tulevista ongelmista. Toisen opetta-
jan kuuntelemisen oppiminen, avoimen ja selkeän kommunikoinnin merki-
tys ja kysymysten esittämisen taito ongelmien esiintyessä ovat osoittautuneet
myös empiirissä tutkimuksissa tiimiopettamisen ennakkoehdoiksi. (ks.
George & Davis-Wiley 2000.)
Opetuksen integraatioon, mukaan lukien tiimiopetus, vaikuttavat kon-
tekstitekijät voidaan aikaisempia empiirisiä tutkimustuloksia kooten jaotella
opettajan ulkoisiin ja opettajakohtaisiin kontekstitekijöihin (kuvio 2).
Opettajan ulkopuolista kontekstia ovat organisatoriset tekijät (esim. ope-
tuksen taloudelliset resurssit ja fyysiset puitteet) ja opetussuunnitelmalliset
tekijät (esim. opetussuunnitelman rakenne, integroituun opetukseen soveltu-
vat pedagogiset opetusmallit). Sosiaaliset kontekstitekijät liittyvät opettajan
ja ulkopuolisen yhteisön (kollegat, oppijat, vanhemmat, hallinto) väliseen
yhteistyöhön. Opettajakohtaiset kontekstitekijät sisältävät opettajan henki-
lökohtaiset uskomukset, käsitykset ja opetusfilosofiat opetuksen integraati-
osta sekä opetustyylit. Persoonallisuuden ja vuorovaikutustaitojen ohella
opetuksen integraatioon näyttää myös vaikuttavan opettajan ammatillinen
sitoutuneisuus ja kehittymishalu.
4.5 Integraation tehtäviin pohjautuvat
lähestymistavat
Edellä esitettyjen integraation tyypittelyjen ja mallien tavoitteena on ollut
havainnollistaa käsitteen moninaisia määrittelytapoja. Tässä luvussa haen
integraatioon laajempaa lähestymistapaa yhdistämällä integraation tyypitte-
lyt ja sen tehtäviin pohjautuvat jaottelut. Tarkastelen integraatiota kolmesta
näkökulmasta, jotka tulevassa empiirisessä tulosesittelyssä ovat olleet opet-
tajien integraatiokäsitysten ja käytännön periaatteiden analysoinnin pohjana
(luku 6, taulukko 7 sivulla 98). Lähestymistapojen perustana on Ingramin
(1979) luokittelu integraation epistemologisista, psykologisista ja sosiaalis-
ta tehtävistä. Jokainen integrointitapa täyttää erilaisen tehtävän tai tavoit-
teen, joku tapa monipuolisesti montakin tavoitetta ja joku toinen rajatummin
ehkä vain yhden. Teoreettisen tarkastelun lisäksi olen syventänyt lähestymis-
tapojen kuvauksia aikaisemmilla empiirisillä tutkimustuloksilla. Seuraavas-
sa kokoavassa katsauksessa integraatiota kuvaavat lähestymistavat ovat epis-
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Kuvio 2. Opetuksen integraatioon (ml. tiimiopetus) vaikuttavat
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temologis-rakenteellinen, psykologis-toiminnallinen ja sosiaalis-toiminnal-
linen. Ne ovat osittain päällekkäisiä ja toisiinsa kytkeytyneitä.
Epistemologis-rakenteellinen lähestymistapa
Epistemologiset tehtävät käsittelevät integraatiota lähinnä tiedon näkökul-
masta. Integraation ajatellaan auttavan opettajaa ja oppijaa selviämään pa-
remmin jatkuvasti muuttuvan tiedon tulvasta, yhdistämään tehokkaammin
toisiinsa liittyvää tietoa ja löytämään tiedon merkityksen ja tarkoituksen.
Esimerkiksi opetussuunnitelman rakentaminen tiettyjen, useampaa oppiai-
netta yhdistävien ydinkäsitteiden ja perusperiaatteiden ympärille katsotaan
säästävän aikaa ja päällekkäisyyksiä poistaen vähentävän kokonaisuutena
tiedon määrää. Tarkasteltaessa integraatiota epistemologisista lähtökohdis-
ta, korostetaan myös tiedon spesialisoitumista ja fragmentoitumista vähentä-
vää vaikutusta. Integraatio auttaa tällöin luomaan holistisempaa kuvaa maa-
ilmasta ja lisää opitun merkityksellisyyttä ja hyödynnettävyyttä, kun ymmär-
rys tiedon osien yhteen kietoutuneisuudesta ja kompleksisuudesta kasvaa.
(Ingram 1979, 46.)
Epistemologis-rakenteellisessa lähestymistavassa olen kuvannut integ-
raatiota seuraavien piirteiden avulla:
A. Integraatiota tarkastellaan opettajan näkökulmasta. Se on opettajan opetus-
suunnitelman mukaista opetustoimintaa (Eriksson 1986, 158), jossa opiske-
lijoiden oletetaan omaksuvan valmiiksi integroitu kokonaisuus (Kiviniemi
1991, 63-65).
B. Integraatiota tarkastellaan ajallisesti horisontaalisena ja vertikaalisena il-
miönä. Horisontaalisen integraation tavoitteena on kytkeä toisiinsa samanai-
kaisesti opetettavia sisältöjä ja koulun ulkopuolista elämää. Vertikaalisessa
integraatiossa mielenkiinto kohdistuu siihen, miten toisiaan seuraavat oppi-
miskokemukset kytkeytyvät toisiinsa. Tällöin on keskeistä se, miten opetus-
sisällöt pohjautuvat aikaisemmin opetettuun ja liittyvät tuleviin tilanteisiin.
(Malinen 1985, 150; Vaherva & Ekola 1986, 33.)
C. Integraatiota tarkastellaan tiedon rakenteellisena organisoimisena. Integ-
raation intensiteettiä eli sitä, miten täydellisesti oppiaineet tai aihealueet
yhdistetään toisiinsa, Ingram (1979) kuvaa kvantitatiivisina ja kvalitatiivisi-
na integrointimuotoina.
Kvantitatiivisissa muodoissa säilytetään yksittäisten oppiaineiden rajat
(Ingram 1979, 29). Integrointi suoritetaan yhdistämällä tiettyjä oppiaineita
tai -aihealueita, joka näkyy esimerkiksi lukujärjestyksessä laajempina oppi-
ainetermeinä (esim. aritmetiikka, algebra, geometria ja trigonometria muo-
dostavat matematiikan tai kirjoittaminen, lukeminen ja kielioppi äidinkielen
tai maantieto ja biologia luonnontieteet). Toinen vaihtoehto on integroida
opetussuunnitelman aineita niin, että opiskelijoita ohjataan näkemään oppi-
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aineiden välisiä yhteyksiä, mutta oppiaineet säilyttävät kuitenkin itsenäisyy-
tensä ja niiden yksilöllisiä tunnuspiirteitä ja eroavaisuuksia arvostetaan.
Kunkin aineen peruskäsitteet ja keskeiset taidot opetetaan oppiainekohtai-
sesti omilla tunneilla. Integraation edellytyksenä on, että jokainen oppiaine
voi antaa jotakin käsiteltävään kokonaisuuteen. Näitä piirteitä tulee esille
liitteen 7 content spesific -, discipline spesific - ja interdisciplinary -integraa-
tion muodoissa. (Davison & Miller 1995; Lederman & Niess 1997;  Mason
1996.) Kvantitatiivista muotoa edustaa myös tietyn keskusaineen ympärille
rakennettu integraatio, jossa keskitytään yhteen oppiaineeseen, jonka oppi-
mista muut aineet tukevat (Huntley 1998; 1999). Tietyn oppiaineen sisältöjä
täydennetään muiden aineiden sisällöillä tai koulun ulkopuolista asiantunti-
jaa käytetään hyväksi tietyn spesifin aiheen syventämisessä (Ingram 1979,
30).
Epistemologis-rakenteellisen integraation kvalitatiivisissa muodoissa
oppiaines organisoidaan yhteisten rakenteellisten periaatteiden pohjalta uu-
delleen siten, että siinä otetaan huomioon oppiaineiden avainkäsitteet ja
yleiset periaatteet. Uudelleen organisointia ohjaavat periaatteet johdetaan
nimenomaan kyseisestä oppiaineesta tai tieteenalasta eikä esimerkiksi oppi-
misteoreettisista näkökulmista, vaikkakin periaatteilla voi olla vaikutusta
myös opitun ymmärtämiseen. (Ingram 1979, 28.)
Integraatiossa rakennetaan uusi opetusohjelma tai kokonaisuus, jonka
perustana on tietty aiheita yhdistävä periaate, yhteinen näkemys tai intressi.
Tällöin ei ole kyse olemassa olevan materiaalin uudelleen järjestelyistä vaan
oppiaineiden sisällöistä muodostetaan uusi kurssi, teema tai projekti (esim.
topic-centred approach, project work, multidisciplinary integration, thema-
tic integration). (Beane 1995; Davison & Miller 1995; Lederman & Niess
1997; Vars 1991.) Integraatiossa voi olla kyse yhteisten käsitteiden paljasta-
misesta, jaettujen merkitysten löytämisestä, tietämisen tapojen vertailemista
ja todellisuuden erilaisista tulkinnoista. Yhteen liitettäviä opetussisältöjä ja
aihealueita toisiinsa sitovana tekijänä on esimerkiksi yhteinen teoreettinen
viitekehys, sisältöjen looginen yhteenkuuluvuus (esim. ympäristön tai yh-
teiskunnallisen ongelman tutkimisessa) tai oppiaineiden samanlaiset loogi-
set rakenteet (esim. fysiikassa ja kemiassa). Opetussisältöjen yhteen liittä-
mistä voivat ohjata myös oppiaineiden tai tieteenalojen keskeiset käsitteet ja
yleiset periaatteet (esim. ihmisen, terveyden, hyvinvoinnin käsite) ja oppijan
kehitystaso (esim. spiraaliperiaatteen mukainen rakenneosien yhteenliittä-
minen). Metodologisessa synteesissä integroiva periaate tulee oppiaineen
metodologiasta ja tavasta opettaa ainetta ja sitä sovelletaan muiden aineiden
opettamiseen (esim. taitoaineiden luovuuden tai luonnontieteiden tutkivan
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oppimisen menetelmiä sovelletaan muiden aineiden opettamiseen). (Ingram
1979, 31-34.)
Voimakkaimmassa kvalitatiivisessa integraatiomuodossa integraatio näh-
dään opetuksellisena lähestymistapana, jossa tietoa hyödynnetään huomioi-
matta erillisiä oppiainerajoja. Opetuksen ytimen muodostavat jokapäiväiset
ongelmat ja laajat yhteiskunnalliset aiheet eli sisällöiksi valitaan keskeisiä
teemoja, joilla on todellista merkitystä oppijalle. Oppijoita rohkaistaan in-
tegroimaan oppimiskokemuksiaan merkitysskeemoihinsa niin, että heidän
ymmärryksensä itsestä ja ympäröivästä maailmasta laajenee ja syvenee. Tätä
integraatiomuotoa, jossa opettajat ovat ensisijaisesti sisältögeneralisteja ja
toissijaisesti sisältöspesialisteja, edustaa liitteessä 7 curriculum -integraatio-
malli. (Beane 1995; Lederman & Niess 1997; Mason 1996.)
Epistemologis-rakenteellisen lähestymistavan mukaisia kvantitatiivisia
integraatiomuotoja on tutkittu myös empiirisesti. Esimerkiksi Smithin ja
Hornsbyn (2000) psykologian ja liiketalouden tiimiopettamista koskevassa
tutkimuksessa integroitiin käsitteitä molemmista oppiaineista monikulttuuri-
sen käyttäytymisen opetuskontekstiin. Oppiaineiden välisen yhteistyön ta-
voitteena oli vastata niihin haasteisiin, joita kansainvälistyminen aiheuttaa
liiketalouden koulutukselle. Interdisciplinary -mallia toteutettiin myös For-
ceyn ja Rainforthin (1998) tiimiopetuksesta koskevassa tutkimuksessa, jossa
yhtenä tavoitteena oli tarjota opiskelijoille malli heiltäkin tulevissa työtehtä-
vissä vaadittavasta tiimityöskentelystä. Huntley (1998; 1999) on toteuttanut
empiirisissä opettajatutkimuksissaan edellä kuvatun kaltaisia integrointi-
muotoja, joissa matematiikkaa ja luonnontieteitä yhdistellään erilaisella in-
tensiteetillä.
Kun oppiaineet sulautetaan toisiinsa kvalitatiivisten integrointimuotojen
mukaisesti niin täydellisesti, etteivät erillisten aineiden tunnit ole enää tun-
nistettavissa opetustilanteissa eikä lukujärjestyksessä, koulupäivää rytmittä-
vät laajat aihekokonaisuudet tai teemat. Hytönen (1998, 171) pitää suomalai-
sen modernin lapsikeskeisyyden pääkäsitteenä eheyttämistä, jopa niin että
sovelletaan integroituun opetussuunnitelmaan pohjautuvaa kokonaisopetus-
ta. Oppiainerajojen hävittäminen tai häilyttäminen nostaa esille vaatimuksen
opettajan tietokäsityksen huomioon ottamisesta myös integraation suunnit-
telussa. Oppiaineita ei silloin pidetä tietovarastoina vaan tutkimuksen lähde-
aineistona tai työvälineinä. Tällöin tieto nähdään lähteenä, joka edistää in-
tegroituneita oppimiskokemuksia. (Lappi 1989, 12; Lehtinen 1989, 30.)
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Psykologis-toiminnallinen lähestymistapa
Integraation psykologiset tehtävät korostavat oppimisen olosuhteiden huo-
mioonottamista opetussuunnitelmassa ja oppijan persoonallisuuden kehittä-
mistä (Ingram 1979, 49). Lisäksi tämän lähestymistavan tehtäviin liitetään
integroivan opetuksen motivoiva vaikutus ja oppimaan oppimisen taitojen
kehittäminen. Persoonallisen kehittymisen tukemisessa tulevat esille myös
erilaiset oppimistyylit, esimerkiksi taipumukset käsitellä tietoa holistisesti
laajoina kokonaisuuksina tai periaatteina, sekä persoonallisuuden ei-kogni-
tiiviset aspektit, kuten emotionaalinen ja moraalinen kehitys. (Ingram 1979,
49-52.)
Psykologis-toiminnallisessa lähestymistavassa olen kuvannut integraa-
tiota seuraavien piirteiden avulla:
D. Integraatiota tarkastellaan sen tavoitteen näkökulmasta. Tavoitteena on opis-
kelijan kognitiivisen rakenteen tai sisäisen mallin kehittyminen, jonka avulla
opiskelijan oletetaan pystyvän soveltamaan tietojaan uusissa ja vaihtelevissa
tilanteissa (Ekola 1987; Toiskallio 1990). Eriksson (1986) liittää sisäisen
mallin muodostumiseen teorian ja käytännön, tiedon ja toiminnan integraa-
tion. Laajimmillaan integraatiolla tavoitellaan oppijan koko persoonallisuu-
den tasapainoisen kehittymisen tukemista. Kokonaispersoonallisuudessa
otetaan tällöin huomioon kognitiiviset, motivaatio- ja tahtotoiminnot sekä
motoriset suoritukset, joiden tulisi muodostaa toisiaan täydentävä kokonai-
suus (Ekola 1987, 9). Lahdes (1986, 98-100) näkee oppijan terveen kehityk-
sen edellyttävän psykomotorisen, affektiivisen ja kognitiivisen persoonalli-
suusalueen tasapainoista kehitystä. Tällöin integraation tavoitteeksi nähdään
mm. kokonais- ja hienomotoristen taitojen, fyysisen kasvun ja terveyden
sekä tunteiden, arvojen ja tietojen kehittyminen.
E. Integraatio nähdään opiskelijan sisäisenä oppimisprosessina, jonka keskiös-
sä on yksilö oppijana motivaatioineen ja intresseineen. Opiskelija vastaa
omasta oppimisestaan, mutta opettaja on tämän prosessin tukija. (Ingram
1979, 38; Kiviniemi 1991, 82.)
F. Integraatiota tarkastellaan opiskelijalle kokemuksellisesti merkityksellisenä
oppimisena, jolla on vahvat yhteydet jokapäiväisiin tilanteisiin. Oppijan ei
edellytetä oppivan tieteellisiä abstraktioita vaan kehittävän omia ajattelu-
mallejaan kokemuksellisissa ja tutkivissa oppimistilanteissa, joissa toimin-
nallisuus on ensiarvoisen tärkeää. Kokemukseen pohjautuva integroiva op-
piminen perustuu ajatukseen, että tieto on toissijainen ja elämä itsessään aina
ensisijainen kokemus. Opettajan tavoite on tällöin yhdistää ideaalia ja todel-
lista. Tähän on pyritty mm. lapsikeskeisellä opetuksella (child-centred curri-
culum) ja koulun ja yhteiskunnan lähentämisellä. (Ingram 1979, 40; Kivinie-
mi 1991, 63-65.)
G. Integraatiota tarkastellaan opiskelijan aktiivisuudesta lähtevänä toimintana.
Oppija ei ole pelkästään passiivinen tiedon vastaanottaja vaan aktiivinen
kognitiivisen rakenteensa muokkaaja. Oppiminen on osa tekemistä ja teke-
minen edistää oppimista. Oppiminen ei ole vain osa elämää vaan sen omi-
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naispiirre. Tieto nähdään tällöin välineellisenä ja saavutetaan parhaiten niis-
sä käytännön tilanteissa, joihin se on yhteydessä. Tätä lähestymistapaa edus-
taa mm. projektioppiminen, joka mahdollistaa koulussa opitun linkittämisen
todellisiin elämän tilanteisiin. Tutkivaan oppimiseen perustuvassa integroi-
vassa opetuksessa hyödynnetään oppijan luontaista uteliaisuutta. Se on dy-
naaminen kognitiivinen prosessi, jossa opettaja ei tarjoa valmiita tiedonra-
kenteita vaan antaa oppijalle mahdollisuuden tuottaa ne itse vähitellen. Ak-
tiivisen ja luovan oppimisprosessin tavoitteena on kehittää taitoja, jotka ovat
käytettävissä vielä kauan kouluoppimisen jälkeenkin (esim. ongelmanrat-
kaisutaidot). (Ingram 1979, 39-40.)
Psykologis-toiminnallisen lähestymistavan piirteitä on löydettävissä em-
piirisistä integraatiotutkimuksista. Esimerkiksi toiminnalliseen oppimiseen
perustuvaa integraatiota tutkineet Blenkinsop ja Bailey (1996) yhdistivät
kahta eri oppiainetta toiminnallisilla työskentelymenetelmillä opettajankou-
lutusta koskevassa toimintatutkimuksessaan. Tietyt osuudet tutkitusta luon-
nontieteiden ja äidinkielen opetuksesta opetettiin yksin ja laboratoriotyös-
kentely tiimiopetuksena. Integroitu opetus vaikutti sekä opettajaopiskelijoi-
den käsityksiin että toimintaan, vaikkakaan ei kaikilla pysyvästi.
Tutkivaan oppimiseen perustuvaa integraatiota on sovellettu interdiscip-
line -integraatiomalleissa, joissa oppijalla on mahdollisuus hyödyntää eri
oppiaineita pyrkiessään ymmärtämään ympäröivää maailmaa ja ratkaistes-
saan sen ongelmia (liite 7). James ym. (2000) tutkivat luonnontieteiden,
matematiikan ja teknologian opettajien asenteita ja opetustoteutusta projek-
tissa, jossa integraatio pohjautui aktiiviseen oppimisympäristöön, tutkivaan
oppimiseen ja ongelmanratkaisuun (USA; middle school). Yhdeksästä kou-
lusta valitut opettajatiimit opettivat laajoja integroituja teemoja (esim. sade-
metsät, tulivuoret, kodin energiahuolto) käyttäen hypermedia-, tietokoneoh-
jelma- ja internetpohjaisia ohjelmia ja yksilö- ja ryhmätyöskentelyä. Opetta-
jat näkivät integraation hyötyinä opiskelijoiden kehittymisen ongelmanrat-
kaisutaidoissa, tiimityöskentelyssä, luovuudessa ja teknisissä taidoissa. Myös
eri oppiaineiden opettajien tiimityöskentelyä (suunnittelu ja opettaminen)
pidettiin yhtenä projektin tärkeistä anneista.
Kokemuksia painottavassa integraatiossa huomioidaan oppijan harras-
tukset ja sen hetkinen elämäntilanne niin, että opittua voitaisiin käyttää myös
koulun ulkopuolisissa tilanteissa (Kiviniemi 1991, 66). Kokemuspohjaisilla
integrointiperiaatteilla on toteutettu useita luonnontieteiden empiirisiä toi-
mintatutkimuksia. Esimerkiksi Eggebrecht ja Dagenais (1996) tutkivat luon-
nontieteiden ja matematiikan integraatiota, joka pohjautui omakohtaisia
kokemuksia tuottavaan ja merkityksellisissä konteksteissa tapahtuvaan tut-
kivaan oppimiseen. Oppimista ja oppilaan vastuuta painottavassa lähesty-
mistavassa oli tavoitteena kehittää oppilaiden kykyä siirtää koulussa opittua
koulun ulkopuolisiin tilanteisiin.
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Lapsikeskeisyydestä ja kokemuksellisuudesta on esitetty myös kriittisiä
kannanottoja. Lehtisen (1989, 27) mukaan on perusteetonta uskoa, että pelk-
kien elämänläheisten teemojen varassa tapahtuvalla integraatiolla voitaisiin
oleellisesti syventää oppijalle muodostuvia tiedon ja toiminnan rakenteita,
ellei koko käsityksessä tiedosta ja tietämisestä tapahdu muutosta. Myös
Hytönen (1998) suhtautuu kriittisesti niihin suomalaisiin kokonaisopetuksen
kokeiluihin, joissa lapsikeskeisyyttä on käsitelty vain opetusmetodisena rat-
kaisuna. Hytönen kysyykin, millainen opetussuunnitelma tai ajattelumalli
saadaan teemoina ja aihekokonaisuuksina tilalle, kun luovutaan inhimillisen
tiedon perusmuotojen varaan rakentuvasta ainejakoisesta opetussuunnitel-
masta. Lapsesta käsin lähteminen ei tulisi olla sellaisenaan kasvatustavoite,
vaan oppijan aktiivisuudella ja itsenäisyydellä tulee olla käyttötarkoitus ja
suunta. (s. 136-137.)
Sosiaalis-toiminnallinen lähestymistapa
Integraation sosiaaliset tehtävät liittyvät vuorovaikutukseen opettamisessa
ja oppimisessa, eri oppiaineiden näkökulmien ymmärtämistä edellyttävien
aiheiden hallitsemiseen ja yhteiskunnan ja koulun yhdistämiseen. Integraa-
tiota kuvaa tällöin voimakkaasti yhteistoiminnallisuus (cooperation), ja sekä
opettajien että oppijoiden oletetaan oppivan toisiltaan. Integraation tehok-
kuudenkin nähdään riippuvan siitä, miten opettajat pystyvät kommunikoi-
maan ja työskentelemään yhdessä. Vuorovaikutuksen koulun ja yhteiskun-
nan välillä ajatellaan estävän sen, ettei koulussa opittu tieto jää irti yhteiskun-
nasta ja todellista elämästä. (Ingram 1979, 53-55.)
Olen kuvannut sosiaalis-toiminnallista lähestymistapaa integraation läh-
tökohtana yhteistoimintana, joka tapahtuu eri toimijatahojen välillä:
H. Integraatio on opiskelijoiden välistä yhteistoimintaa, jolloin erilaisten yh-
teistoiminnallisten opetusmenetelmien ajatellaan tukevan opitun integraa-
tiota (Berlin & Hillen 1994).
I. Integraatio on opiskelijoiden ja opettajan välistä yhteistoimintaa (Roth 1993),
joka toteutuu esimerkiksi kognitiiviseen oppipoikamalliin ja kollaboratiivi-
seen oppimiseen pohjautuvissa pedagogisissa malleissa.
J. Integraatio on opettajien välistä yhteistoimintaa. Yhteistoiminnan aste vaih-
telee epävirallisista keskusteluista systemaattiseen yhteissuunnitteluun ja
tiimiopettamiseen. Yhteistoiminnan merkitys avautuu sekä kollegiaalisena
oppimisena että konkreettisena apuna opetuksen toteutuksessa (Bakken &
Clark 1998; Forcey & Rainforth 1998; Friedman 1997; Hatcher & Hinton
1996; Schamber 1999).
K. Integraatio on koulun ja yhteiskunnan välistä yhteistoimintaa, joka ammatil-
lisessa koulutuksessa nähdään myös koulutuksen ja työelämän yhteytenä.
Hoitotieteellisissä tutkimuksissa tämä näkökulma korostuu teorian ja käy-
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tännön harjoittelun integraationa (esim. Elkan & Robinson 2000; Hislop,
Inglis, Cope, Stoddart & McIntosh 1996).
Empiirisesti sosiaalis-toiminnallinen lähestymistapa tulee esille Rothin
(1993) fysiikan ja matematiikan oppimistutkimuksessa (Kanada, high school).
Integraatio pohjautui kognitiiviseen oppipoikamalliin ja konstruktivistiseen
tietokäsitykseen, ja opetuksessa painotettiin sekä yksilöllistä että kollabora-
tiivista tiedon rakentamista. Opiskelijaparit ratkoivat todellisia ongelmia
luonnontieteiden tutkimusmenetelmiä hyödyntävissä opetustilanteissa, ja
opettaja tuki heidän matemaattisen ja luonnontieteellisen ymmärryksensä ja
ongelmanratkaisutaitojensa kehittymistä kommunikatiivisen tuen (scaffol-
ding) avulla.
Berlinin ja Hillenin (1994) tutkimuksessa, jonka tavoitteena oli tutkia
toiminnallisten työskentelytapojen vaikutusta oppilaiden ajatteluun, usko-
muksiin, asenteisiin sekä matematiikan ja luonnontieteiden ymmärtämiseen,
tunnistettiin kognitiivisten oppimistulosten lisäksi runsaasti affektiivisia ja
sosiaalisia vaikutuksia yli kahden tuhannen oppilaan aineistoista (USA; 4. -
6. luokkataso). Kognitiiviset oppimissaavutukset sisälsivät mm. kehittymi-
sen luonnontieteiden ja matematiikan käsitteiden ymmärtämisessä ja tar-
kemmassa termien käytössä, tutkimuslaitteiden ja tutkimusmenetelmien käy-
tössä, käsitteiden soveltamisessa arkipäivän elämään ja niiden välisten yh-
teyksien tekemisessä. Affektiiviset oppimissaavutukset koskivat oppilaiden
lisääntynyttä motivaatiota, luonnontieteistä ja matematiikasta innostumista
sekä niiden oppimiseen liittyvää itseluottamusta. Tutkimuksessa havaittiin
myös oppilaiden uteliaisuuteen, peräänantamattomuuteen ja riskinottoon
sekä lisääntyneeseen itsetuntoon liittyviä saavutuksia. Sosiaaliset oppimis-
saavutukset koskivat oppilaiden asenteita ja käyttäytymistä sekä vuorovai-
kutusta tovereiden ja aikuisten kanssa. Näitä olivat mm. toisten huomioimi-
nen ja arvostaminen, lisääntynyt vuorovaikutus oppilaiden välillä, parantu-
nut käyttäytyminen tunneilla, lisääntynyt yhteistyö kotien kanssa ja sekä
yksilöllisten että yhteistoiminnallisten työskentelytaitojen kehittyminen.
Oppilaitosten opettajat raportoivat erikoishuomioinaan oppilaiden kehitty-
misen hyvien kysymysten esittämisessä, tiedon soveltamisessa uusiin tilan-
teisiin, johtopäätösten ja perustelujen tekemisessä sekä oman ajattelun ref-
lektoimisessa. Opettajat painottivat myös asenteiden muuttumista positiivi-
semmiksi matematiikkaa ja luonnontieteitä kohtaan. (Berlin & Hillen 1994,
286-289.)
Berlinin ja Hillenin (1994) tutkimuksessa tuli esille myös integraatio
opettajien välisenä yhteistoimintana. Merkittävää tuloksissa oli se, että vaik-
ka tutkimus keskittyi oppilaiden oppimiseen, myös yliopistotutkijoiden apu-
na ja osittain tutkijan roolissa olleet 45 opettajaa raportoivat affektiivisista ja
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sosiaalisista vaikutuksista. Näitä olivat tieteellistä tutkimusta koskevien asen-
teiden muuttuminen positiivisimmiksi, ammatillisen minäkäsityksen voimis-
tuminen, lisääntynyt innostuneisuus, kollegiaalisuus ja opettajien välinen
yhteistyö sekä selkiytyneempi kuva koulun, kodin, ulkopuolisten järjestöjen
ja yliopiston muodostamasta professionaalisesta yhteisöstä. (s. 286-289.)
Banks ja Stave (1998) kuvaavat integraatiota yhteisön rakentamisproses-
sina, joka selittää yhteistoimintaa työyhteisön toiminnan tasolla. He käyttivät
laatimaansa integraatiomallia empiirisesti englannin kielen ja yhteiskunta-
tieteiden integroidun opetuksen opettajaopiskelijaryhmien tutkimuksessa.
Tässä mallissa yhteisö-käsitettä kuvaa kolme ominaispiirrettä: paikka, inte-
raktio ja yhteinen mielenkiinnon kohde. Jos kaikki ominaispiirteet ovat
havaittavissa, on yhteisökin olemassa. Kun opetuksen integrointia kuvataan
yhteisönä, oletetaan, että nämä ominaispiirteet ovat voimassa yhtä aikaa.
Integroituun opetukseen osallistuvien opettajien on oltava fyysisesti lähellä
toisiaan, koska sähköiset viestintävälineet eivät korvaa inhimillistä vuoro-
vaikutusta eikä ns. käytäväkeskusteluja. Tämä johtaa toiseen ominaispiirtee-
seen, interaktioon, joka tapahtuu kasvokkain, sekä toiselle osapuolelle jota-
kin antaen että toiselta jotakin saaden. Interaktiossa jaetaan työyhteisön
uusien ideoiden omistajuus ja edelleen kehittäminen. Kolmas ominaispiirre,
yhteinen intressi, muodostuu opetussuunnitelman yhteisistä tavoitteista ja
päällekkäisistä sisällöistä, vaikka jokainen opettaja edustaa omaa erikois-
alaansa. Neljänneksi sosiaalisen kanssakäymisen perustekijäksi tutkijat li-
säävät vapaaehtoisen osallistumisen, huumorintajun ja joustavuuden. (s. 49-
50.)
Hoitotieteessä lukuisat käytännön harjoittelua koskevat tutkimukset jä-
sentävät integraatiota koulun ja työelämän näkökulmasta. Opettajan ohjauk-
sella on havaittu olevan ratkaiseva merkitys siihen, miten opiskelija pystyy
integroimaan hoitamisen teoriatietoa ja käytännön harjoittelua. Kliinisen
ohjauksen on pedagogisena teoriaa ja käytäntöä yhdistävänä mallina havait-
tu siirtävän myös opettajan traditionaalista, opettajakeskeistä roolia reflek-
toivampaan suuntaan, joka auttoi opiskelijaa tutkimaan erilaisia vaihtoehto-
ja käytännön tilanteiden hoitamisessa. (Severinsson 1998, 1273-1276.) Teo-
rian ja käytännön integroituminen ei kuitenkaan ole kiinni pelkästään opiske-
lijan ohjauksesta. Esimerkiksi Hislopin ym. (1996) tutkimuksessa skotlanti-
laisen sairaanhoidon koulutuksen opiskelijoista valtaosalla oli vaikeuksia
suhteuttaa teoriakurssit käytäntöön, ellei kyse ollut jostakin spesifistä ai-
heesta (esim. perushoitomenetelmistä). Tutkijat olettivat sen johtuvan mm.
siitä, että teoriakurssit ja käytännön harjoittelu olivat olleet ajallisesti liian
kaukana toisistaan. Teorian ja käytännön välistä kuilua syvensi myös abst-
raktin teorian opettaminen kontekstinsa ulkopuolella, jolloin sillä oli vähän
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merkitystä opiskelijalle. Tutkijoiden mielestä empiiriset tulokset vahvistivat
käsitystä siitä, että tehokas oppiminen edellytti opittavana olevan asian so-
veltamista käytännössä. (s. 171- 176.)
Olen esitellyt edellä integraatiota tyyppeinä, pedagogisina malleina ja
lähestymistapoina. Ne  voivat tuntua jopa itse ilmiötä hämärtäviltä, mutta
tämä käsitteellinen moninaisuus on se todellisuus, johon opettaja ja integraa-
tion tutkija kasvatustieteellisessä kirjallisuudessa törmäävät. Erilaiset integ-
raation teoreettiset luokittelut ja opetuksen toteutus eivät kuitenkaan täysin
vastaa toisiaan. Ingram (1979) katsookin erilaisten tyypittelyjen esiintyvän
ihmisten mielessä, ja kun integraatiota toteutetaan käytännössä, ne menettä-
vät itsenäisen luonteensa ja esiintyvät lähinnä symbioottisesti. Toiminta ei
tuhoa tyypittelyä vaan se poistaa eri tyyppien autonomian. Edellisen kaltaiset
luokittelut eivät siis ehkä esiinny luokkatilanteissa sellaisenaan, vaan useam-
paa integraatiotyyppiä käytetään samanaikaisesti. Tietoisuus integraatiotyy-
peistä on kuitenkin sinällään tärkeää, koska se auttaa opettajia tunnista-
maan erilaiset mahdollisuudet ja valitsemaan omiin tilanteisiinsa sopivim-
mat.
Teoreettisten integraatio-määritelmien esille tuominen on siis tärkeää sekä
integraatiotutkimuksen että opetustaan integroivan opettajan kannalta. Se,
mitä integraatio-käsite tarkoittaa opettajalle, ei ole pelkästään semanttinen
kysymys. Opettajan oma ymmärrys ja integraatiokäsitys vaikuttavat siihen,
miten sitä toteutetaan opetussuunnitelman suunnittelussa, opetuksessa ja
oppimisen arvioinnissa. Jos esimerkiksi integraatio ymmärretään ilmiöksi,
jossa eri oppiaineiden väliset rajat hävitetään, käytetään oppimistehtävinä
todennäköisesti todellisen elämän relevantteja ongelmia, joiden ratkaisemi-
sessa opiskelija käyttää hyväkseen eri oppiaineiden tietoja ja taitoja eikä
opiskelija välttämättä tiedosta, oppiiko hän tehtävässä esimerkiksi juuri
matematiikkaa tai luonnontieteitä. Jos integraatio määritellään ilmiöksi, jos-
sa säilytetään oppiainerajat, keskitytään opetuksessa todennäköisesti eri
oppiaineiden välisten yhteyksien etsimiseen (ks. myös Lederman & Niess
1998, 281.)
Se, miten opettaja hahmottaa integraatio-käsitteen, näkyy siis opetusto-
teutuksessa. Tämä on todennettu myös empiirisesti, ja integroidun opetuksen
toteutuksista onkin löydetty lukuisia erilaisia sovelluksia eri koulujen ja eri
opettajien välillä. Esimerkiksi Venville ym. (1998) tutkivat integraatiota 16
australialaisessa koulussa ja kuvasivat 11 erilaista toteutustapaa (esim. the-
matics approaches, cross-curricular approaches, technology-based projects,
community projects, competitions, school specialist approaches, topic integ-
ration, integrated assignments). Jossakin yksittäisessä koulussa havainnoi-
tiin jopa kuusi erilaista tapaa integroida opetusta, ja jossakin koulussa puo-
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lestaan kaikki opettajat toteuttivat sitä saman periaatteen mukaisesti. (s. 296-
298.) Kuitenkin kaikkia tapoja yhdistävänä tekijänä oli se, että eri oppiaineet
säilytettiin niissä itsenäisinä, ja aineenopettajat sovittivat yhteen sisältöjään
käyttämällä erilaisia integroivia lähestymistapoja.
Opettajien erilaiset käsitykset ja tavat toteuttaa integraatiota eivät kui-
tenkaan liene ongelmallisia, mikäli työyhteisössä ollaan niistä tietoisia,
eivätkä ne ole keskenään ristiriitaisia ja estä näin yhteisten kasvatustavoit-
teiden saavuttamista. Se, miten tietoisia opettajat ovat toistensa integrointi-
tavoista ja käsityksistä ja miten tämä tietoisuus tai epätietoisuus vaikuttaa
koulun kokonaistoimintaan, näyttää kuitenkin tutkimuksellisesti olevan vie-
lä harmaata aluetta.
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5 Käyttötieto opettajan tietona
Praktinen tietämys on yksi laaja rintama opettajan ajattelun tutkimustradi-
tiossa. Tutkimuksen käsitteistö on erityisen heterogeeninen tällä alueella:
puhutaan käyttöteorioista (esim. Cornett 1990; Cornett, Yeotis & Terwilliger
1990; Mitchell & Marland 1989; Ritchie 1999) ja käyttötiedosta (esim.
Connelly ym. 1997; Elbaz 1983; Johnston 1990; Keedy 1995; Kosunen
1994; Mayer & Marland 1997; Meijer ym. 1999). Toisaalta hyvin pitkälti
samaa ilmiötä on kuvattu myös käsitteillä implisiittinen teoria (Clark &
Peterson 1986), toimintateoria (Marland & Osborne 1990) sekä opettajan
tietämys, uskomukset ja päämäärät (Artzt & Armour-Thomas 1999; Brick-
house & Bodner 1992). Erittäin usein opettajan käyttötietoa ja -teorioita on
kuvattu myös mielikuvien (image) ja vertauskuvallisten metaforien avulla
(esim. Briscoe 1991; Johnston 1992; Ritchie 1994; Tobin 1990; 1993).
Omassa tutkimuksessani sitoudun käyttötieto-käsitteeseen, jonka avulla
pyrin kuvaamaan tutkimukseeni osallistuneiden opettajien pedagogista ajat-
telua. Seuraavissa luvuissa oleva käyttötiedon esittely pohjautuu osittain
myös käyttöteoria-käsitettä koskevaan kirjallisuuteen, koska aikaisemmissa
empiirisissä tutkimuksissa käsitteitä on käytetty usein lähes samansisältöisi-
nä.
5.1 Opettajan tietoa ja tietoa opettajille
Tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla on pedagogisen pätevyytensä lisäk-
si myös oma sisällöllinen asiantuntijuutensa. Kunkin opettajan koulutukses-
sa on sekä oman sisältöalueen että kasvatustieteen teoreettista tietoa, joka
välittyy toimintaan. Käyttötiedon suhde tieteelliseen tietoon on askarruttanut
monia tutkijoita. Fenstermacher (1994) erottelee käyttötiedon ja formaalin
tiedon käsitteillä knowledge of teachers ja knowledge for teachers. Käyttö-
tietoa hän pitää opettajan tietona, joka on rakennettu opetuskokemusten ja
niiden reflektoinnin perusteella ja formaalia tietoa tietona opettajille. Käyt-
tötieto ei kuitenkaan ole teoreettisen tiedon tai tutkimustiedon vastakohta.
Kun oletetaan, että opettamisen perustana on myös teoreettinen orientaatio
eikä siinä ole kyse pelkästään käytännöllisestä taidosta, voidaan käyttötie-
donkin katsoa sisältävän paljon teoreettista tietoa, joka tosin on muunnettu
käytännön tilanteisiin soveltuvaksi. (Beijaard & Verloop 1996, 275-276.)
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Käyttötietoa on määritelty monesta näkökulmasta ja käsitteellistetty
ominaisuuksien, sisältöalueiden ja tiedon merkityksen avulla (liite 9). Käyt-
tötieto opettajan tietona on kokonaisvaltainen näkemys opetustilanteista,
omasta roolista, opettamisesta ja oppimisesta. Sen on useissa tutkimuksissa
havaittu vaikuttavan siihen, millaiseksi opetuksen toteutus todellisuudessa
muotoutuu ja millaisia mahdollisuuksia se tarjoaa oppijoiden oppimiselle.
Näin se luo laajan viitekehyksen, jossa tuntien suunnittelu ja toteutus tapah-
tuvat. (esim. Appleton & Asoko 1996; Cornett ym. 1990; Cronin-Jones
1991; Gatbonton 1999; Kosunen 1994; Marland & Osborne 1990; Mayer &
Marland 1997; McRobbie & Tobin 1997; Mitchell & Marland 1989; Moal-
lem 1997; Ritchie 1999; Tobin & Tippins 1996.)
Koska opettaja hahmottaa toimintaansa ja suunnittelee opetustaan käyttö-
tiedon avulla, sitä on pidetty ”työkaluna”, jota käytetään joko tietoisesti tai
tiedostamatta (Connelly & Clandinin 1985, 182). Vaikka opettaja toimisi
harkiten, on hänen toiminnassaan Moilasen (1998) mielestä silti sellaista,
mistä hän ei ole tietoinen. Toiminnan tietoinen ohjaus rakentuu merkitysten
varaan ja osasta tästä merkitysten verkosta opettaja ei ole tietoinen. Toisaalta
sen takana on myös ns.  mykkiä käytänteitä eli kyseenalaistamattomia toi-
mintatapoja. (s. 78.) Osa itsestäänselvyyksistä voi olla peräisin opettajan
kaukaisista elämänkokemuksista tai toimintaan kritiikittömästi omaksutuista
käytänteistä. Joku toinen alue käyttötiedosta on voinut muodostua implisiit-
tiseksi, koska toiminta on rutinoitunut eikä opettaja ole tietoinen sen perus-
teista eikä tavallaan enää löydä tietä sen alkujuurille. (Marland 1997, 11;
Sternberg, Wagner, Williams & Horvath 1995, 918.)
Tiedon jakaminen eksplisiittiseen ja implisiittiseen ei kuitenkaan tarkoita
sen käsittämistä staattisena tai muuttumattomana vaan yksilön tieto voi olla
kummassa tahansa näistä muodoista. Sanaton, syvällä alitajunnassamme
oleva tieto voi aika ajoin ”nousta pintaan”, tietoiselle tasolle, mutta vastaa-
valla tavalla ajattelumme kohteena joskus ollut tieto voi ”hävitä alitajun-
taamme”, jos se esimerkiksi menettää mielenkiintonsa tai merkityksensä tai
joku muu syy painaa sen pois tietoisuudestamme. (Alexander ym. 1991,
325.)
Käyttötiedon ja opettamisen tiedostamattomien itsestäänselvyyksien ekspli-
koiminen on tärkeää, mutta kokeneillekin opettajille se on vaikeaa. On usein
myös havaittu, että opettajat eivät ole tottuneet tekemään sitä. (mm. Brown
& McIntyre 1993, 34; Cornett ym. 1990, 524; Lyons ym. 1997, 252; Zanting,
Verloop, Vermunt, & van Driel 1998, 17.) Implisiittinen tieto on lisäksi usein
luonteeltaan proseduraalista, knowing-how -tietoa (Sternberg ym. 1995, 916-
917) ja on niin kiinteästi kietoutunut toimintaan juuri tietyssä tilanteessa, että
sitä on vaikea edes erotella siitä (Borko & Putnam 1996). Marland (1997, 16)
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vertaakin käyttöteorioita jäävuoreen, josta vain osa on näkyvissä pinnan
yläpuolella. Kuitenkin jokaisessa jäävuoressa on iso, pinnan alla näkymättö-
missä oleva osa.
Empiiriset tutkimustulokset korostavat käyttötiedon verbalisoimisen mer-
kitystä. Mielikuvien tietoiseksi tekeminen on edellytys opetuskäytännön
tavoitteelliseen parantamiseen niin opettajaopiskelijalla kuin jo ammatissa
toimivalla opettajalla. Tarkastellessaan käyttötietoaan opettaja alkaa ym-
märtää, millaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin hänen toimintansa poh-
jautuu (Ojanen 2001, 86). Useissa empiirisissä tutkimuksissa käyttötiedon
tiedostamisasteen lisääntyminen on johdattanut mukana ollutta opettajaa
käyttötiedon ja opetustoteutuksen kriittiseen reflektioon (mm. Lyons ym.
1997, 482; McRobbie & Tobin 1995, 382; Munby & Russell 1990, 121;
Ritchie 1999, 229; Ritchie ym. 1997, 235). Kun opettajat saivat mahdolli-
suuden pukea sanoiksi omaa ajatteluaan, moni koki löytäneensä ajattelun
verbalisoimisen voiman oman toimintansa näkyväksi tekemisessä.
Eksplisiittisenä työkaluna käyttötieto toimii kehittymisen avaimena. Imp-
lisiittinen käyttötieto voi olla toisaalta muutoksen jarru, mutta eksperttitutki-
musten perusteella se on myös joustavan toiminnan mahdollistaja. Tällöin
käyttötieto on käytännön viisautta siitä, mikä menettelytapa on oikea tietys-
sä tilanteessa, millaista toimintaa tilanne edellyttää ja mitkä asiat ovat siinä
kaikkein tärkeimpiä. Käytännöllinen viisaus edellyttää monenlaista koke-
musta, koska toimintatilanteiden arvioiminen ei onnistu pelkästään sääntöi-
hin tukeutuen. (ks. tark. Moilanen 1998, 73.) Käyttötieto rakentuu käytännön
toiminnassa, kun opettaja pyrkii selviytymään jokapäiväisistä opetuksen
haasteistaan ja kehittämään toimintaansa (Husu 2002a, 58). Sen tulee kuiten-
kin olla sekä ideaalinen ja realistinen näkemys opettajuudesta. Kehittymisen
kannalta ideaalisia näkemyksiä tarvitaan osoittamaan tavoiteltavaa suuntaa,
mutta opettajalla on oltava myös välineitä toteuttaa ideaalien mukaista toi-
mintaa käytännössä (ks. Pitkäniemi & Aaltonen 2002).
Käyttötietoa voidaan tarkastella myös sen alkuperän ja muodostumisen
näkökulmasta. Tällöin se nähdään tiedoksi, jota on tietyssä muodossa ole-
massa jo ennen opettajankoulutusta (Calderhead 1991; Calderhead & Rob-
son 1991). Opettajaopiskelijalla on lukemattomien kouluvuosien aikana
muodostunut käsitys siitä, millaista opetuksen tulisi olla. Nämä käsitykset
ovat kokonaisvaltaisia mielikuvia hyvän tai huonon opetuksen kulusta, ilma-
piiristä, edellytyksistä ja tuloksista sisältäen roolimalleja ihanneopettajuu-
desta tai opettajatyypistä, jollaiseksi he haluavat kehittyä. Tällainen tieto ei
kuitenkaan ole helposti käytäntöön sovellettavissa, koska se on hankittu
oppijan näkökulmasta – oppilaana ja opiskelijana – ei opettajana. (Calder-
head 1988b, 54-55.) Omaan tutkimukseeni osallistuneista opettajista kah-
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della on perus- ja opettajankoulutuksen lisäksi myös sosiaali- ja terveysalan
koulutus ja työkokemusta. Sisältyykö heidän käyttötietoonsa myös hyvän
hoitajuuden ja ideaalisen hoitamisen mielikuvia, jotka värittävät toimintaa
opettajana?
5.2 Käyttötiedon merkitys opettajuudessa ja
opettamisessa
Miksi käyttötietoa tulee tutkia? Mikä merkitys sillä on opettajan tietoperus-
tassa ja toiminnassa? Näihin kysymyksiin voi hakea vastausta edelleenkin
käyttötiedon määritelmistä (liite 9) sekä opettajankoulutuksen ja ekspertti–
noviisi-opettajien tutkimuksista.
Käyttötieto pedagogisen ajattelun kuvaajana tuo esille opettajan toimin-
nan moniulotteisuuden, sen kognitiiviset, sosiaaliset ja affektiiviset piirteet.
Opettajat joutuvat integroimaan omaa ymmärrystään esimerkiksi moniin
sosiaalisiin konteksteihin yhteisesti hyväksyttävällä tavalla (Barnett & Hod-
son 2001). Usein juuri konsensus omassa sosiaalisessa ryhmässä vakiinnut-
taa oman tietämyksen ja ymmärryksen ja tuottaa sen itsevarmuuden, jota
tarvitaan tehokkaaseen toimintaan. Jokainen tarvitsee jossakin muodossa
toisten hyväksymistä ja tukea luottaakseen omiin ideoihinsa. Barnett ja Hod-
son (2001, 431) antavatkin käyttötiedolle kaksi tärkeää funktiota: Ensinnä-
kin se antaa opettajalle henkilökohtaista hallinnan tunnetta eli tietoisuutta
siitä, mitä tekee ja luottamusta siitä, että pystyy siihen. Toiseksi käyttötieto
tuottaa turvallisen sosiaalisen aseman opettajana (kotoinen tunne, pätevyys
opettajana työyhteisössä). Käyttötieto jäsentää opettajan kuvaa koulusta ja
oppimisesta ja antaa hänelle välineitä työtehtävissä suoriutumiseen (Moila-
nen 1998, 76).
Käyttötiedon soveltuvuutta opettajakognitiotutkimuksiin on perusteltu
myös sillä, että siinä painottuu opettajan ”oma ääni” (esim. Elbaz 1991).
Opettajat ilmaisevat käyttötietoaan konkreettisilla ja kontekstisidonnaisilla
termeillä (Husu 2002a, 58). Tuomalla selkeämmin esille opettajan henkilö-
kohtaista ääntä mm. erilaisissa kollaboratiivisissa tutkimusasetelmissa on
katsottu voitavan lähentää dekontekstuaalisuudesta syytettyä tieteellistä tut-
kimusta ja käytännön opetustoimintaa. Toiseksi juuri käyttötiedon nähdään
tekevän opettamisesta professionaalisen aktiviteetin. Beijaardin ja Verloo-
pin (1996, 278) mielestä opetuskokemuksiin ja koulutukseen perustuvassa
käyttötiedossa ovat ne ainutlaatuiset opettajuuden ominaispiirteet, jotka an-
tavat mahdollisuuden erotella opettajuus muista professioista. Tämän seu-
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rauksena myös ”tehokkaan, hyvän tai professionaalisen” opettamisen tutki-
muksen tulisi fokusoitua käyttötietoon.
Lisäksi käyttötiedolla on nähty olevan teoriaa ja käytäntöä välittävä ja
integroiva merkitys (Beijaard & Verloop 1996, 277; Buitink 1993, 197; ks.
myös Rafferty ym. 1996). Buitink (1993) ei kuitenkaan puhu niinkään teori-
an ja käytännön välisestä kuilusta vaan teoreettisen tiedon ja käyttötiedon
välisestä kuilusta. Varsinkin opettajankoulutuksessa kohdataan nämä ”kaksi
maailmaa”. Toisaalta opettajaopiskelijat joutuvat vastaanottamaan toisten
antamaa teoreettista, hypoteettista ja käytännössä itse testaamatonta tietoa,
ja toisaalta heille muodostuu toiminnassa testattua ja relevanttia tietoa, jonka
pohjalta he pystyvät toimimaan. Jos tämä kuilu halutaan poistaa, on Buitin-
kin (1993) mielestä opettajan käyttötieto integroitava opettamista koskeviin
teorioihin.
Sen sijaan Rafferty ym. (1996) näkevät teorian ja käytännön välisen
kuilun ”oppimisen merkkinä” ja näin välttämättömänä käytänteiden muunta-
miselle. He eivät pidä kuilun poistamista välttämättömänä: teoria ja käytäntö
ovat oman luonteensa vuoksi aina dynaamisessa jännitteessä, mutta niitä
voidaan yhdistää käyttötiedon avulla (ko. tutkijoilla termi ”informaali teo-
ria”). Informaali teoria muodostetaan praktisista tilanteista toiminnan aikai-
sen reflektion avulla ja toisaalta käytäntöä muovataan tämän teorian reflek-
tiivisillä sovelluksilla.
5.3 Käyttötiedon orientaatiot ja ominaispiirteet
Käyttötietoa on pyritty jäsentämään kuvaamalla sen laatua ja sitä, miten
opettaja sitä hyödyntää. Elbaz (1983, 15-21) erittelee käyttötiedosta viisi
orientaatiota, joilla hän kuvaa sitä tapaa, jolla tietoa omataan ja jolla sitä
käytetään. Hän jaottelee empiiristen tutkimustulostensa pohjalta orientaatiot
tilannekohtaiseen, henkilökohtaiseen, sosiaaliseen, kokemukselliseen ja teo-
reettiseen (taulukko 5). Toisaalta käyttötiedon laatua on aikaisemmissa tutki-
muksissa selvitetty kuvaamalla sen ominaispiirteitä, joissa tulee esille samo-
ja tekijöitä kuin Elbazin orientaatioissa.
Moilanen (1998) toteaa Elbazin jaottelun antavan mahdollisuuden tarkas-
tella sitä, mitä varten opettajalla on tietoa tai uskomuksia ja esittelee oman
sovelluksensa Elbazin orientaatioista. Moilasen jaottelussa orientaatio tilan-
teeseen ei tarkoita sitä, että opettajat haluaisivat vain käytännön vinkkejä.
Käyttötieto on orientoitunut tiettyyn praktiseen tilanteeseen, jolloin olen-
naista on sen käyttökelpoisuus. Se strukturoi tutkimatonta todellisuutta ja
mahdollistaa toiminnan. Henkilökohtaisen orientaation Moilanen liittää El-
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bazin (1983, 16) tavoin ihmisen tarpeeseen integroida, järjestää ja tehdä
mielekkääksi omat kokemuksensa. Opettaja rakentaa itse oman näkemyk-
sensä sosiaalisesta todellisuudesta. Tähän näkökulmaan, joka korostaa mie-
len ja tiedon aktiivista, konstruktiivista ja tarkoituksellista luonnetta, sisälty-
vät Moilasen (1998, 76) mielestä uskomusten lisäksi havainnot, tunteet,
arvot, tarkoitus ja sitoutuminen.
Moilasen (1998) näkemyksen mukaan kokemuksellinen orientaatio il-
mentää kyseenalaistamattomien kokemusten merkitystä opettajan työssä.
Kokemukset antavat toiminnalle vankan pohjan, koska niiden avulla opetta-
ja rakentaa toimintansa varmoiksi kokemiensa havaintojen varaan. Teoreet-
tisella orientaatiolla hän puolestaan korostaa sitä, että opettajan tapaan jä-
sentää todellisuutta vaikuttavat myös teoreettiset näkemykset, opettajan tieto
on tietyssä suhteessa teorioiden maailmaan. Lisäksi käyttötieto on sosiaali-
sesti muotoutunutta, koska opettaja ottaa työssään huomioon monia ihmisiä
ja heidän näkemyksiään. Tällöin tieto lujittaa ihmisten yhteenkuuluvuutta
muotoutuen samalla yhteistoiminnassa. (s. 76.)




Tuo esille, miten opettaja ymmärtää teorian ja käytännön ja niiden vä-
lisen suhteen ja mikä merkitys teoreettisella tiedolla ja opettajankoulu-




Kuvaa, miten käyttötieto syntyy käytännön tilanteissa, joita opettaja 
kohtaa työssään ja miten se suuntautuu uusiin tilanteisiin tavoitteena 





Kuvaa, miten käyttötiedon hyödyntäminen heijastaa ja vahvistaa opet-
tajan näkemyksiä sosiaalisista suhteista ja asemasta. Tuo esille, mi-
ten opettaja hyödyntää käyttötietoaan muokatakseen sosiaalista ym-
päristöään ja miten sosiaalinen ympäristö vaikuttaa käyttötietoon ja 




Kuvaa tapaa, jolla opettaja antaa merkityksen omalle työlleen. Tuo 
esille, miten käyttötiedon hyödyntäminen heijastaa opettajan arvoja ja 
miten hän pyrkii saavuttamaan arvojensa kanssa sopusoinnussa ole-
vat päämääränsä. Kuvaa opettajan tarvetta integroida, järjestää ja 




Kuvaa, miten käyttötieto pohjautuu opettajan kokemuksiin ja miten se 
jäsentää niitä. Tuo esille opettajan emotionaaliset ja moraaliset tausta-
oletukset, toimintaa rytmittävät aikaperspektiivit ja sen, miten spontaa-
nisti opettaja toimii tai miten tietoisesti hän käsittelee kokemuksiaan. 




Käyttötiedon merkityksen tarkastelu Elbazin (1983) esittämistä ja Moila-
sen (1998) soveltamista orientaatioista käsin on myös omassa tutkimukses-
sani tärkeää. Niiden pohjalta voidaan hakea vastauksia siihen, miten opetta-
jat jäsentävät opetuksen integraatiota ja miten he tulkitsevat kokemuksensa
ja antavat niiden värittää opetuksen toteutusta. Käyttötiedon sosiaalinen
orientaatio kytkeytyy myös keskeisesti opetuksen integraatioon. Mikä mer-
kitys sillä on integraation onnistumisessa? Ainakin integraation määritelmät
korostavat monella tavalla opettajien yhteistoimintaa, mutta tuleeko se näky-
viin todellisessa toiminnassa? Ottavatko opettajat huomioon esimerkiksi
kollegoiden ja opiskelijoiden näkemykset, jotka ovat osa sitä sosiaalista
todellisuutta, jossa opetusta integroidaan?
Praktista tietoa omasta toiminnasta
Käyttötiedon tilanneorientaatio korostaa sen praktista luonnetta (Elbaz 1983;
ks. myös Clandinin 1985; 1986; Moilanen 1998; Zanting ym. 1998). Se
nähdään opettajan omaamaksi käytännön tilanteisiin ja ongelmiin liittyväksi
tiedoksi, praktiseksi ymmärrykseksi, jonka avulla hän pystyy toimimaan
opetustilanteissaan. Tätä tietoa opettajat käyttävät, kun he etsivät idiosynkraat-
tisia ratkaisuja odottamattomiin tapahtumiin ja muuntavat opetuksensa en-
nakkosuunnitelmia (Mostert 1992, 16).
Käyttötieto ja -teoriat eivät välttämättä päde kaikissa tilanteissa. Opettaja
saattaa soveltaa erillisiä ja jopa toistensa kanssa ristiriitaisia teorioita erilai-
sissa tilanteissa (esim. eri ikäisten opiskelijoiden kanssa). Tämä tuli esille
mm. Marlandin ja Osbornen (1990) empiirisessä tutkimuksessa, jossa koke-
neen englannin kielen opettajan toimintateoria muuntui luokka-asteen ja
lukukauden mukaan. Toisaalta samankin opettajan käyttötiedossa voi olla
osa-alueita, jotka ovat kontekstisidonnaisia ja osa-alueita, jotka pätevät laa-
jemmin kaikkiin tilanteisiin. Mitchell (1994, 80) havaitsi tutkiessaan kysely-
menetelmän implisiittisiä teorioita, että ne sisältävät melko yleisiä ja tietystä
kontekstista riippumattomia uskomuksia esimerkiksi kyselymenetelmän opet-
tajalta vaatimista taidoista ja sen tavoitteista. Sen sijaan todelliset kyselyme-
netelmän toteuttamisen strategiat olivat kontekstisidonnaisia ja vaihtelivat
tietyn opetusryhmän tai oppitunnin mukaan.
Erilaisia tilanteita ei voi täysin ennustaa ja suunnitella, ja siksi opettajien
on pystyttävä tulkitsemaan jokainen tilanne ja vastaamaan siihen sen mukai-
sesti eli kyseessä on interaktiivinen prosessi teorian ja toiminnan välillä
(Carlgren & Lindblad 1991; 509-511). Tämä näkemys tulee esille myös
niissä käyttötiedon määritelmissä, jotka ilmentävät dialektista näkökulmaa
teoriaan ja käytäntöön (Clandinin 1985, 364; 1986, 20). Teoria ja käytäntö
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nähdään erottamattomina, ”practice is seen as theory in action”. Teorian
oletetaan muuttuvan ja muokkautuvan käytännön maailman muuttuvien tar-
peiden tai pakotteiden mukaisesti. Clandinin (1986, 20) näkeekin dialekti-
suuden tärkeimpänä tavoitteena erilaisten vastakkainasettelujen ratkaisemi-
sen: ”The essential task of the dialectical is to resolve oppositions in theory,
oppositions in practice and oppositions between theory and practice”. Elba-
zin (1983, 5) tutkimustulokset osoittavat tämän empiirisesti: käytännön maa-
ilma muovasi jatkuvasti opettajan tietoa, ja päinvastoin opettaja itse rakensi
käytännön tilanteitaan oman tietonsa ja omien tarkoitustensa mukaisesti.
Myös Mitchellin ja Marlandin (1989) tutkimuksessa suhde näyttäytyi dynaa-
misena ja kaksisuuntaisena, jolloin opettajan teoreettinen tai praktinen suun-
tautuminen joko vahvistui tai kumoutui opetuskokemusten reflektoinnin
perusteella. Tämä osoittaa kuitenkin myös sen, ettei käyttötieto ole käytän-
nön toiminnan ”automaattinen tuote” vaan edellyttää toiminnan reflektointia
(ks. myös Marland 1997).
Clandinin (1986, 25) pitää McKeonia siteeraten dialektista teorian ja
käytännön välistä suhdetta ainoana, joka ei näe teoriaa ja käytäntöä erillisinä
ilmiöinä. Tutkimuksissa, joissa ajattelu ja toiminta nähdään erillisinä, olete-
taan opettajan ajattelun ohjaavan toimintaa eli esimerkiksi oletetaan opetta-
jien tiedon erilaisten kuvausten selittävän opetusmateriaalin erilaista käyttöä
(Clandinin & Connelly 1986, 31; 1987, 497; Elbaz 1991, 16). Marton (1994,
29) pitää yhtenä opettajan ajattelututkimuksen eteenpäin vievänä voimana
ajatusta, että toimintaa voidaan ymmärtää selvittämällä opettajien ajattelu-,
päätöksenteko- ja ongelmanratkaisutapoja. Tällöin oletetaan, että opettajan
ajatukset, päätökset ja ongelmien ratkaisut vaikuttavat tai kontrolloivat ka-
usaalisesti toimintaa. Nykyään, kun opettajan ajattelututkimuksen lähtökoh-
tana on useammin konstruktivistinen viitekehys ja laajempi opettajan tieto -
käsite, ei enää niinkään ajatella opettajan toiminnan olevan ajattelun seuraus
vaan toiminnan nähdään heijastavan ajattelua, ”teachers’ actions are seen …
as reflecting their thinking” (Carlgren & Lindblad 1991, 510; Marton 1994,
30).
Käyttötiedon henkilökohtaisuus ja kokemuksellisuus
Käyttötietoa pidetään opettajan henkilökohtaisena tietona, jolloin koroste-
taan sen yksilöllisyyttä ja kokemuksellisuutta (Clandinin & Connelly 1986,
22; 1987, 487; 1991, 129; Connelly ym. 1997, 666; Marland & Osborne
1990; Mitchell 1994; Sanders & McCutcheon 1986, 59-60; Schempp 1995).
Kelchtermans (1993, 200) liittää henkilökohtaisuuden ulottuvuuteen myös
opettajan omat käsitykset itsestään opettajana. Hän siteeraa olettamuksensa
82
tueksi Goodsonia ja toteaa, että jos haluamme ymmärtää niinkin henkilökoh-
taista ilmiötä kuin opetusta, on tiedettävä jotakin myös opettajasta persoona-
na. Kun opettaja puhuu työstään, hän puhuu itsestään. Tämä tuli esille selke-
ästi mm. Husun (2002a) tutkimuksissa: Opettajien kertoessa toiminnastaan,
he puhuivat itsestään ja tapahtumat näyttivät suodattuvan oman persoonan
kautta. He käyttivät itseään työkaluina käsitellessään työnsä ongelmia ja
mahdollisuuksia, ja omaa minää koskevat teemat toistuivat läpi aineiston
keskeisinä opettajan ajattelun kokemuksina. (s. 63.) Toisaalta, kun opettaja
tutkii työtään, hän antaa sille oman henkilökohtaisen merkityksensä (Elbaz
1991, 12).
Käyttötiedon henkilökohtaisuus tulee esille myös verrattaessa saman alan
opettajien käyttötietoa, joista löytyy vähän yhteisesti jaettuja elementtejä
(shared practical knowledge). Tämä todentui mm. Meijerin ym. (1999; 2001)
tutkimuksessa, jossa 69 kielten opettajan käyttötiedossa vain noin 13 % sen
sisältöä kuvaavista kategorioista olivat samoja, eikä tutkimuksen perusteella
pystytty rakentamaan tavoiteltua yhteistä tietoperustaa. Meijer ym. (1999,
81) pitävät tätä jopa ongelmallisena, varsinkin jos ajatellaan, että tiettyä
professiota luonnehtii yhteisesti jaettu tietoperusta. Ydinkysymys em. tutki-
joiden mielestä on se, ovatko kaikki käyttötiedon variaatiot laadullisesti
riittäviä.
Opetuksen integraatiossa on – ainakin ideaalisesti – paljon opettajien
yhteistyötä. Tulisiko siihen liittyä myös yhteisesti jaettua käyttötietoa? Vaik-
ka aikaisemmat tutkimustulokset käyttötiedon opettajakohtaisuudesta eivät
juurikaan ohjaa odottamaan sitä, on kuitenkin pohdittava, mikä merkitys
tietyn opettajan henkilökohtaisella käyttötiedolla on toiselle opettajalle ja
yhteistoimintaa vaativalle työskentelylle. Käyttötieto voi olla muille samas-
sa käytännön toiminnassa mukana oleville henkilöille mielenkiintoista ja
tärkeää tietoa, mutta ei heille välttämättä henkilökohtaisesti merkityksellistä
eikä sopivaa heidän toimintaansa ilman tiedon tulkintaa, muuntamista ja
toimivuuden kokeilemista. Tietyn henkilön käyttötieto ei ole hyödyke, jota
muut samaa toimintaa harjoittavat voivat sellaisenaan hyödyntää, koska se
on muovattu ”käsityötaidolla” sopimaan juuri tälle henkilölle ja hänen yksit-
täisille tilanteilleen. (Marland 1997, 5; Sanders & McCutcheon 1986, 63.)
Kokemuksellinen orientaatio kuvaa, miten käyttötieto pohjautuu opetta-
jan kokemuksiin ja miten se jäsentää niitä (Elbaz 1983, 18-20). Kokemuksis-
ta sekä henkilökohtaiset (esim. omat koulukokemukset) että professionaali-
set kokemukset (esim. aikaisemmat opetuskokemukset, opettajankoulutus)
vaikuttavat opettajan mielikuviin opettamisesta, koulusta, omasta roolista ja
oppiaineista (Clandinin 1985, 375; 1989, 128; Johnston 1990, 464; Kosunen
1994, 3; Moallem 1998, 45; Moallem & Earle 1998, 12-13). Kouluvuosien
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kokemukset muokkaavat esimerkiksi omia roolikäsityksiä sekä sitä, miten
opettaja tulkitsee ja millaisen merkityksen hän antaa omille luokkahuoneta-
pahtumilleen. Joskus omat kouluaikaiset opettajat ovat roolimalleja, joiden
pohjalta rakennetaan vuorovaikutustilanteita omissa opiskelijaryhmissä.
(Moallem & Earle 1998, 12-13.)
Vaikka kokemuksia pidetään käyttötiedon raaka-aineena, vasta niiden
reflektointi tekee niistä merkittäviä (Ojanen 2001, 88). Kokemuksista oppi-
minen ei ole yksinkertaista tai automaattista (Russell 1993, 205-216), siinä
tarvitaan toimintaan suuntautunutta tutkimisprosessia (Mayer & Marland
1997, 17-35; Sanders & McCutcheon 1986, 58-60). Oman toiminnan tutki-
minen auttaa löytämään tehokkaita toimintatapoja ja kehittämään tehokkaita
opettamisen käyttöteorioita. Se auttaa myös erottelemaan ne teoriat, joita ei
kannata käyttää kyseisessä koulussa tai tilanteessa. Vertaamalla toimintaansa
visioon ihannetoiminnasta ja kokeilemalla käytännössä eri vaihtoehtoja sekä
punnitsemalla niiden seurauksia, opettaja kehittää käyttöteorioita, jotka ovat
hänelle henkilökohtaisesti uskottavia ja arvokkaita. (ks. myös Kosunen 1994,
44.)
Buitink (1993) raportoi edellistä vastaavia tuloksia opetusharjoittelua
koskevassa tutkimuksessaan. Hän havaitsi, että uuden informaation sisällyt-
täminen omaan käyttötietoon ja sen hyödyntäminen riippui opiskelijan ope-
tuskokemuksista. Opiskelijat testasivat vastaanottamaansa tietoa opetushar-
joittelussa, ja testauksen tulokset ratkaisivat tiedon omaksumisen tai hylkää-
misen. Buitinkin tutkimuksissa tuli kuitenkin selkeästi esille myös se, että
opetuskokemusten lisäksi niistä keskusteleminen muiden kanssa oli tärkeää
opettajaopiskelijoiden käyttötiedon kehittymisessä. (s. 200-201.) Samoin
Schemppin (1995, 239-240) tutkimustuloksista käy ilmi, että tehdessään
opetuksellisia ratkaisujaan luokkatilanteissa opettaja tukeutui aikaisempiin
kokemuksiinsa ja uskomuksiinsa. Pääkriteerinä valintojen arvioinnissa oli
opettajan tyytyväisyys valintoihinsa: ”jos ne toimivat hyvin, ongelma oli
ratkaistu”.
Käyttötieto sosiaalisena, emotionaalisena ja moraalisena tietona
Kokemuksellisen ja sosiaalisen orientaationsa vuoksi käyttötieto ei ole pel-
kästään kognitiivista vaan sillä on moraaliset, affektiiviset ja sosiaaliset
ulottuvuutensa. Opetukselliset päätökset pohjautuvat väistämättä uskomuk-
siin, vaikkakin sanattomiin, siitä, mikä on hyvää tai toivottavaa (Valli 1990,
39). Lukuisissa tutkimuksissa on osoitettu, miten tunteet, asenteet ja henki-
lökohtaiset mieltymykset ovat vuorovaikutuksessa kognitiivisten tekijöiden
kanssa (esim. Barnett & Hodson 2001; Clandinin 1986; 1989; Cooper &
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McIntyre 1996). Tämä tulee esille myös Elbazin (1983, 18-20) kokemuk-
sellisessa orientaatiossa. Opettaminen virittää, värittää ja ilmaisee opettajan
omia tunteita samoin kuin myös niiden henkilöiden tunteita, jotka ovat vuo-
rovaikutuksessa kyseisen opettajan kanssa (Hargreaves 2002, 5).
Kognitiiviset elementit painottuvat käyttötiedon empiirisissä kuvauksis-
sa. Useimmiten tutkimuksissa tarjotaan ”todistusaineistoksi” vain opettajan
ajattelun kognitiivisia näkökulmia, esimerkiksi väittämiä opettajan periaat-
teista, rakenteista tai selontekoja oppiaineeseen, luokkaan tai opettamiseen
koskevasta tiedosta (Clandinin & Connelly 1986, 31; 1987, 498; Elbaz 1992,
421).
Cooper ja McIntyre (1996, 90-91) pitävät sekä kognitiivisia että affektii-
visia kannanottoja tärkeinä opettajan tiedossa (craft knowledge). Heidän
tutkimuksessaan affektiiviset kannanotot liittyivät luokan sosiaalisen ilma-
piirin luomiseen ja kognitiiviset ilmaukset viralliseen opetussuunnitelmaan.
Affektiiviset tekijät esiintyivät opiskelijan emootioita ja sosiaalista vuoro-
vaikutusta koskevana ymmärryksenä ja uskomuksina ja kognitiiviset tekijät
oppiainetta ja sopivia opetusmenetelmiä koskevana tietona sekä ymmärryk-
senä siitä, kuinka oppilaat oppivat. Kognitiiviset ja affektiiviset kannanotot
muodostivat jatkuvan säikeen opettajien kuvauksissa, ja tutkijat pitävätkin
tärkeänä huomiona sitä, miten ne olivat vuorovaikutuksessa keskenään. Jos-
kus ne näyttivät olevan kilpailevia huolenaiheita ja joskus toisiinsa kietoutu-
neita ja toisiaan täydentäviä. Joskus taas opettajat ilmaisivat ne täysin erilli-
sinä alueina. Myös Leen ja Porterin (1993, 407) empiirisissä tutkimustulok-
sissa tuli esille, miten tutkimukseen osallistuneen luonnontieteiden opettajan
(middle school) opettamista koskevien mentaalisten mallien taustalla olivat
hänen käsitystensä lisäksi uskomukset, tunteet ja opiskelijoiden ominaisuuk-
sia koskevat vaikutelmat.
Affektiivisten tekijöiden lisäksi moraaliset kannanotot ja erilaiset arvot
kyllästävät opettajan toiminnan ja siitä nousevan käyttötiedon (esim. Clandi-
nin 1986; 1989;  Cooper & McIntyre 1996; Cronin-Jones 1991; Gudmundsdot-
tir 1990; Elbaz 1983; Husu 2002a; Johnston 1994; Tirri ym. 1999). Esimer-
kiksi suomalaisen peruskoulun opettajia koskevassa tutkimuksessa havait-
tiin, että opettajat eivät pystyneet erottelemaan henkilökohtaisia ja profes-
sionaalisia moraaliominaisuuksiaan toisistaan. He hahmottivat työtään ja
perustelivat toimintaansa suhteessa oman moraalinsa luonteeseen. Lisäksi
perustellessaan toimintaansa he toivat esille arvojaan, esimerkiksi lapsen
parhaasta tai heikoimman eduista konfliktitilanteissa. Myös opettajan toi-
veikkuudessa tulevaisuutta kohtaan oli moraalinen ulottuvuus joko suhteel-
lisen passiivisena asioiden käänteiden odottamisena tai aktiivisempana pyr-
kimyksenä oppilaiden kasvun tukemiseen. (Husu 2002a; Tirri ym. 1999.)
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Myös Clandininin (1985; 1986; 1989) tutkimuksiin osallistuneilla opettajilla
moraaliset ja emotionaaliset standardit toimivat oman toiminnan ja koke-
musten arviointikriteereinä.
5.4 Praktisen tietoperustan sisältö
Käyttötietoa voidaan tarkastella myös sen suhteen, mistä asioista opettaja
sitä ilmaistessaan puhuu. Empiiristen tutkimusten erilaisista tutkimusasetel-
mista riippuen ovat sisältöjen luokittelut osittain päällekkäisiä (taulukko 6).
Hieman luokittelutavasta riippuen opettajan käyttötieto sisältää tietoa
opettajasta itsestään, opetuksen kontekstista, opiskelijoista, oppiaineesta,
opetussuunnitelmasta ja opettamisesta (taulukko 6). Tieto opettajasta itses-
tään keskittyy siihen, miten omat arvot ja tarkoitukset suhteutuvat ja ilmai-
sevat hänen käyttötietoaan. Toinen tärkeä osa tätä tietoa on opettajan oma
mielikuva (image) itsestä opettajana ja ammattilaisena, millaisena hän näkee
asemansa luokassa ja koulussa ja millaista auktoriteettia ja velvollisuuksia
hän kuvittelee omaavansa. (Elbaz 1983, 46.) Opettajaan itseensä liittyvä
tieto koskee myös omia henkilökohtaisia ominaisuuksia, vahvuuksia ja nii-
den käyttökelpoisuutta erilaisissa tilanteissa (esim. huumorintaju, luovuus,
substanssiosaaminen), mutta myös omia rajoitteita tai puutteita (Marland
1997, 33).
Opettajat ovat hyvin tietoisia siitä, miten erilaiset ympäristötekijät vaikut-
tavat heidän toimintaansa (Marland 1997, 34). Nämä tekijät vaihtelevat aina
koulusysteemistä, opiskelijoiden perheistä ja yhteiskunnasta (makrokulttuu-
ri) suppeampiin mikrokulttuurisiin tekijöihin kuten aikaan, opetuksen fyysi-
siin resursseihin, opiskelijoiden mielialoihin ja opettajan emotionaalisiin tai
fyysisiin olotiloihin (McRobbie & Tobin 1995, 384). Ne voivat olla ennus-
tamattomia, ja sen vuoksi opettajien ilmaisema käyttötieto heijastaakin Mar-
landin (1997, 34-35) mielestä sitä, miten hän sopeuttaa toimintansa näiden
ympäristötekijöiden mukaiseksi ja valitsee esimerkiksi oppitunnin aloitusta-
van opiskelijoiden mielialan mukaan.
Marlandin (1997) mukaan opettajat pitävät tärkeinä tunnin kulkuun vai-
kuttavina tekijöinä opiskelijoihin liittyviä kognitiivisia ja affektiivisia teki-
jöitä. Sen takia opettajat kehittävät menetelmiä, joilla he voivat edistää
toivottuja ja ehkäistä ei-toivottuja asioita. Arvioinnin pohjana toimivat opis-
kelijoilta vastaanotetut verbaalit ja nonverbaalit vihjeet, joille opettajat anta-
vat oman merkityksensä. (s. 24-26.)
Elbaz (1983, 55) pitää myös oppiainetta koskevaa tietoa yhtä tärkeänä
käyttötiedon osa-alueena kuin opettajaa, opetuksen ympäristöä, opetussuun-
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TAULUKKO 6. Empiirisiä tuloksia osittain päällekkäisistä käyttötiedon
tiedonalueista
TIEDONALUE TIEDONALUEEN KUVAUS TUTKIMUS  
Tieto opettajasta 
itsestään 
- Uskomukset, arvot ja tarkoitukset, mielikuva it-
sestä opettajana ja ammattilaisena, roolimalli opet-
tajana, heikkoudet, vahvuudet 
- Käsitys omasta auktoriteetista, velvollisuuksista, 
asemasta luokassa ja koulussa ja asenteesta opet-
taja-profession edustajana 
Elbaz (1983) 
Calderhead (1984)  






- Uskomukset makrokulttuurin toiminnan rajoituk-
sista ja mahdollisuuksista: yhteiskunta ja sen toi-
mintanormit, koulun sosiaalinen ja kulttuurinen 
tausta, kollegoiden asenteet ja odotukset, työyhtei-
sön ilmapiiri ja vuorovaikutussuhteet, itsestään sel-
vyytenä pidetyt toimintatavat ja traditiot 
- Uskomukset mikrokulttuurin toiminnan rajoituksis-
ta ja mahdollisuuksista: aika, tavoitteet 
Calderhead (1984) 
Elbaz (1983) 









- Ryhmän taso, työskentelytavat, kiinnostukset, 
käyttäytyminen, opiskelutausta, motivaatio 
- Yksilön perhetausta, ikä, asenteet, motivaatio, ky-
vyt ja saavutukset, käyttäytyminen opetustilanteissa 
ja siihen vaikuttavat tekijät, erilaiset oppimistyylit 
Marland & Osborne 
(1990) 
Mayer & Marland 
(1997) 




- Yleistä tietoa oppijan kyvyistä, vaikeuksista, yksi-
löllisistä eroista, ymmärtämisen merkityksestä ja 
sen seuraamisen keinoista 















Vihjetieto - Opiskelijoilta vastaanotetut verbaalit ja nonver-




- Käsitys omasta erikoisalasta tieteenä, tieteen-
alasta oppiaineena 
- Tieto oppiaineen käsitteistä, aiheen oppimisen 
ennakkoehdoista, yhteyksistä muihin oppiaineisiin 
ja taitoihin 
Elbaz (1983) 
Meijer ym. (1999; 2001) 
Moallem (1998) 
Yleinen  - Käsitys opetussuunnitelman kehittämisestä ja sen 






- Aiheen merkitys 
- Opetuksen yleiset päämäärät ja periaatteet, kou-
lutuksen ja oman oppiaineen tavoitteet 
Marland & Osborne 
(1990) 













- Tieto opetussisällöistä, -materiaaleista, -menetel-
mistä, oppikirjoista, arviointimateriaalista 
Moallem (1998) 




- Uskomukset opettamisesta, opettamismallit, oppi-
misteoreettiset näkemykset, henkilökohtaiset ope-
tustyylit 
- Opettamista ja oppimista koskevat periaatteet: 
opiskelijan asema, opettajan rooli, vuorovaikutus 
Elbaz (1983) 







- Tieto opetuksen suunnittelusta: aiheeseen sopi-
vat opetusmenetelmät ja esittämistavat, menetel-
mien tarkoitukset ja valinnan perustelut, opetusti-
lanteen hallintakeinot 
Marland & Osborne 
(1990) 

















- Käsitykset ja uskomukset opettamisprosessista, 
opetuksen organisoimisesta, opiskelijoiden arvioin-




nitelmaa ja opettamista koskevaa tietoa. Oppiaineen sisältötieto on muissa
käyttötietotutkimuksissa harvinaisempi tiedonalue, vaikka sitä on tutkittu
paljon erillisenä, opettajan toimintaan vaikuttavana tekijänä (esim. Leder-
man, Gess-Newsome & Latz 1994; Marion, Hewson, Tabachnick & Blom-
ker 1999; Meyer, Tabachnick, Hewson, Lemberger & Park 1999) ja vaikka
opettajan sisältötiedon ymmärrys ja käsitys omasta oppiaineestaan tieteenä
on tunnustettu merkittäväksi tekijäksi tehokkaassa opettamisessa ja oppimi-
sessa (Fennema & Franke 1992, 149).
Opettamista koskeva tiedonalue sisältää uskomuksia oppimisesta ja opet-
tamisesta yleensä, opettajan henkilökohtaisesta opetustyylistä, opetuksen
organisoinnista, vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa ja arvioinnista. Oppi-
misteoreettiset näkemykset voivat tulla esille suoraan tai epäsuorasti oppi-
joihin ja opettamiseen liittyvistä väittämistä (Elbaz 1983, 69, 83). Kun
opettajat selittävät, miksi he opettavat siten kuin opettavat, he väistämättä
viittaavat opetuksensa tavoitteisiin ja laajoihin päämääriinsä, mitä he aikovat
saavuttaa opiskelijoidensa kanssa (Marland 1997, 23). Opetussuunnitelmaa
koskeva tieto tulee esille käyttötietotutkimuksissa myös laajana opetussuun-
nitelman rakenteeseen ja kehittämiseen liittyvänä tietona (Elbaz 1983) ja
opettamista koskevana tietona, esimerkiksi opetussisällöistä ja -materiaa-
leista (Moallem 1998).
5.5 Käyttötiedon ja -teorian suhde
Yksi vähän problematisoitu aihe opettajan pedagogisen ajattelun kuvaami-
sessa on käyttötiedon ja käyttöteorian keskinäinen suhde. Tutkimusasetel-
mistaan ja -intresseistään riippuen tutkijat ovat yleensä sitoutuneet jompaan
kumpaan käsitteeseen analysoimatta sen enempää niitä erottelevia tekijöitä.
Käyttötiedon ja -teorian suhde on kuitenkin mielenkiintoinen sekä kokenei-
den että aloittelevien opettajien kannalta. Ovatko ne laadullisesti erilaista
tietoa? Kehittyykö opettajan tietoperusta käyttötiedosta käyttöteoriaksi? Onko
realistista olettaa, että opettajankoulutuksen aikana opettajaksi kasvua pys-
tytään tukemaan niin, että opiskelija kykenee kehittämään oman käyttöteori-
ansa?
Jos käyttötieto ja -teoria ajatellaan laadullisesti erilaisiksi tietoperustoik-
si, voidaan opettajuus nähdä läpi elämän kehittyvänä asiantuntijuutena ja
asettaa käyttöteoria koko tuon kehittymisen tavoitteeksi. Opettajuuden ja
oman praktisen tietämyksen kehittyminen ei pääty opettajankoulutuksesta
valmistumiseen tai siihen, että tietyssä vaiheessa omassa tietoperustassa
saavutetaan käyttöteorian aste. Kun opettaja hakee työhönsä uudistumisen
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lähteitä, uusia virikkeitä ja vastaa muuntuvan kontekstin vaatimuksiin ja
vielä niin, että muutos näkyy myös toiminnassa, löytyy ehkä kokeneenkin
opettajan tietoperustasta osa-alueita, jotka eivät täysin täytä käyttöteorian
kriteereitä, ovat hetkellisesti ristiriitaisia tai vaativat kehittelyä ja kokeile-
mista käytännössä. Praktisen tietämyksen sisäiset ristiriidat ovatkin melko
yleisiä myös kokeneilla opettajilla.
Kun käyttötieto ja -teoria nähdään laadullisesti erilaisina, tarvitaan kritee-
reitä, joiden pohjalta ”laatu määritetään”. Olennaista on siis se, mikä tekee
opettajan tiedosta teoriaa. Yhdeksi kriteeriksi voidaan empiirisistä tutki-
muksista johtaa käyttötiedon ristiriidattomuus. Kongruenssivaatimus voi-
daan muotoilla laajemmin sisäiseksi ja ulkoiseksi ristiriidattomuudeksi. Se
voidaan nähdä (1) käyttötiedon sisäisenä ominaisuutena, jolloin tarkastel-
laan sen osa-alueiden (esim. mielikuvat omasta opettajaroolista, oppiainees-
ta ja opettamisesta) keskinäistä johdonmukaisuutta ja ristiriidattomuutta.
Ulkoista kongruenssia on arvioitu (2) toiminnallisesti ajattelun ja toiminnan
välillä vallitsevana ilmiönä, jolloin opettajan käyttötieto on yhdenmukaista
opetustoteutuksen kanssa ja (3) sosiaalisena tai yhteisöllisenä ilmiönä. Toi-
minnallisessa kongruenssissa voi olla kyse myös ideaalisen ja reaalisen
(toteutettavissa olevan) käyttötiedon välisestä suhteesta. Sosiaalinen
kongruenssi tulee esiin empiirisistä tutkimuksista, joissa on tarkasteltu opet-
tajan käyttötiedon suhdetta kollegoiden vastaaviin näkemyksiin ja selvitetty
sosiaalisten paineiden aiheuttamia ristiriitoja opetuksen toteutuksessa. Eri-
tyisesti opetuksen kehittämisen ja opettajankoulutuksen tutkimuksista on
ulkoisiin kongruenssitarkasteluihin löydettävissä vielä (4) opettajan henki-
lökohtaisen käyttötiedon ja kasvatustieteellisen (teoreettisen) tiedon suhdet-
ta tarkasteleva näkökulma. Opettajan käyttötiedon tulisi olla yhdenmukaista
olemassa olevan kasvatustieteellisen tiedon kanssa ja toisaalta opettaja tar-
vitsee teoreettista tietoa ja pedagogisia ”välineitä” pystyäkseen konkretisoi-
maan käyttötietonsa ideaaliset pyrkimykset opetuksen toteutukseen (ks. myös
Pitkäniemi & Aaltonen 2002).
Käyttötiedon sisäinen ristiriitaisuus aiheuttaa usein toiminnallisen ristirii-
dan. Brickhousen ja Bodnerin (1992) tutkimuksessa syynä ajattelun ja toi-
minnan vastaamattomuuteen oli se, että aloittelevan luonnontieteiden opet-
tajan käsitykset omasta tieteenalasta tieteenä olivat ristiriidassa sen opetta-
mista koskevien uskomusten kanssa. Hän kuvasi tiedettään luovana, infor-
maalina ja uteliaana etsintänä, joka tavoittelee ympäröivän luonnon ymmär-
tämistä. Oppitunnit rakentuivat kuitenkin oppikirjan struktuurin ja sisältöjen
mukaisesti, ja oppilaat opettelivat käsitteitä, tekivät muistiinpanoja tietyllä
formaatilla ja ratkoivat numeerisia ongelmia vaihe vaiheelta juuri opettajan
antamien kaavojen ja ohjeiden pohjalta. Opettajan mielestä hänen oli ensin
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tarjottava valmiiksi strukturoitu tieto ennen kuin oppilaat saattoivat lähteä
omalla ”löytöretkelleen”. Ajattelun ja toiminnan ristiriidan lisäksi opettajan
käyttötieto oli myös sisäisesti epäjohdonmukaista: uskomus opettajan roo-
lista tiedonjakajana ja organisoijana ei ollut yhdenmukainen verrattuna kou-
lutusta koskeviin uskomuksiin, joissa opettaja painotti informaalien, luokka-
huoneen ja koulun ulkopuolisten, oppimiskokemusten merkitystä. (s. 474-
477.)
Myös Briscoen (1991) tutkimuksessa tulee esille sekä sisäinen että toi-
minnallinen ristiriita. Kokenut kemian opettaja pyrki opetuksessaan ymmär-
tävään oppimiseen, jota hänen mielestään tapahtui silloin, kun oppilaat työs-
kentelivät itsenäisesti ongelmien parissa, toimivat yhteistyössä toisten oppi-
laiden kanssa, testasivat sekä verbaalisesti että kokeellisesti ideoitaan ja
integroivat uutta tietoa aikaisemmin opittuun. Kuitenkin opettajan käsitys
omasta roolistaan oli perinteisen opettaja- ja sisältökeskeinen. Myös opetta-
jan käsitys tiedosta siirrettävänä objektina oli ristiriidassa ymmärtävän oppi-
misen kriteerien kanssa. Opettajan mielestä tietyt sisällöt oli käsiteltävä
kemian kurssilla, ja hän ei juurikaan käyttänyt projektioppimista tai pienryh-
mätyöskentelyä, koska koki tällöin menettävänsä mahdollisuuden kontrol-
loida käsiteltäviä sisältöjä. Käyttötiedon sisäinen epäjohdonmukaisuus aihe-
utti ristiriitoja opetuksen toteuttamiseen, koska saavutetut tulokset eivät
vastanneet opettajan asettamia tavoitteita eikä opettajan roolikäsityksen poh-
jalta toteutuneet toimintatavat tuntuneet onnistuneilta, kun niitä arvioitiin
ymmärtävän oppimisen tavoitteiden kannalta. Tutkimustuloksista tuli esille
myös sosiaalinen ristiriita, kun opettaja perusteli sisältökeskeisyyttään mui-
den asettamilla paineilla eli hän pyrki täyttämään ne odotukset, jotka koki
saavansa kollegoilta ja koulun hallinnolta siitä, mitä asioita kemiassa tulisi
opettaa. (s. 188-191.)
Sosiaalinen tai yhteisöllinen ristiriita tulee esille myös uuden opettajan
kohdatessa työyhteisön olemassa olevat uskomukset ja kulttuuriset toiminta-
tavat. Tobin (1993) sekä Tobin ja Tippins (1996) raportoivat luonnontietei-
den opettajista, jotka kokivat kollegoidensa erilaiset uskomukset oman ajat-
telunsa kanssa ristiriitaisiksi ja toimintaansa rajoittaviksi tekijöiksi. Kolle-
goiden käsitykset mm. siitä, millä menetelmillä ja miten laajat sisältöalueet
kattaen luonnontieteitä tulisi opettaa, aiheuttivat heille sosiaalisia paineita
mukautua oppilaitoksen yhtenäiseen muottiin.
Poistaakseen ajattelun ja toiminnan välisen ristiriidan, opettajan on löy-
dettävä myös käyttötiedon sisäiset ristiriidat ja tunnistettava uskomusten
alkuperä. Esimerkiksi Briscoen (1991) tutkimuksen opettajalla uskomukset
työyhteisön odotuksista olivat pitkälti hänen itsensä rakentamia ja toisaalta
uskomukset omasta opettajakeskeistä roolista johtuivat tutun turvallisuuden
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hakemisesta, jota aikaisemmin käytetyt toimintatavat antoivat. Lisäksi toi-
mintatapojen yhdenmukaistaminen käyttötiedon kanssa edellytti sitä, että
opettaja muutti käsitystään luonnontieteestä tieteenä: mielikuva ”an accu-
mulated body of knowledge” muuntui mielikuvaksi ”approach to gaining
knowledge”, jonka ansiosta opettaja pystyi toteuttamaan toiminnallisia akti-
viteetteja ja antamaan oppilaille mahdollisuuden kokea luonnontieteet enem-
mänkin tekemisen prosessina kuin ulkoamuistettavina faktoina. (s. 192-198.)
Käyttötiedon sisäisten ja toiminnallisten ristiriitaisuuksien poistaminen edellytti
myös ajattelun testaamista toiminnassa – muutos ei onnistunut pelkästään
puhumalla  (Brickhouse & Bodner 1992, 483; Briscoe 1991, 198; Tobin
1993, 248).
Ajattelun ja toiminnan välinen kongruenssi edellyttää lisäksi riittävää
pedagogista tietämystä, jonka avulla esimerkiksi oppijakeskeisiä opetusme-
netelmiä voidaan soveltaa käytäntöön. Tämä tulee esille useissa opetuksen
kehittämistutkimuksissa, joissa on tavoiteltu esimerkiksi tietyn oppimiskäsi-
tyksen mukaista opettamista (Lee & Porter 1993; Louden & Wallace 1994;
Tobin 1993). Ellei opettajalla ole riittävää teoreettista tietämystä ja henkilö-
kohtaistettua ymmärtämystä tavoiteltavasta uudistuksesta, tai jos uusi teo-
reettinen tietämys on ristiriidassa henkilökohtaisen käyttötiedon kanssa, on
opetuskäytänteiden todellinen muuntaminen vaikeaa. Esimerkiksi Loudenin
ja Wallacen (1994) tutkimuksen kokenut luonnontieteiden opettaja käytti
kehittämishankkeen aikana edelleen aikaisempia perinteisiä opetusmenetel-
miään, koska hän ei tuntenut riittävästi tavoiteltavan toiminnan teoreettisia
taustoja. Konstruktivistisen luonnontieteiden opettamisen periaatteet olivat
ristiriidassa opettajan henkilökohtaisen käyttötiedon kanssa ja muutos on-
nistui vasta kun opettaja pystyi rakentamaan uudelleen omaa tietämystään.
(s. 653-655.)
Osittain jo edellä esitellyistä tutkimustuloksista käyttötietoa ja -teoriaa
erotteleviksi kriteereiksi on johdettavissa myös käyttötiedon perusteltavuus
kasvatustieteellisellä teoreettisella tiedolla. Nämä näkemykset saavat tukea
myös muista lähteistä (Buitink 1993; Even 1999; McRobbie & Tobin 1995;
Meijer ym. 1999; Munro 1999). Lisäksi käyttötiedon vastaavuutta opetus-
suunnitelman ja koulutuksellisten tavoitteiden kanssa voidaan pitää keskei-
senä sen laatua kuvaavana tekijänä (ks. tark. Pitkäniemi & Aaltonen 2002).
Kvernbekk (1999) korostaa, että käytännössä hyödynnettävää tietoa ei voida
tarkastella pelkästään kokemuspohjaisena tietona, koska kokemuspohjais-
ten uskomusten luonne riippuu opettajan ennakkokäsitysten ja teoreettisen
viitekehyksen luonteesta ja sen vuoksi myös kasvatuksen tutkimus ja teoreet-
tinen kehitys ovat merkittäviä opetuskäytännön kannalta. Jos opettajalla ei
esimerkiksi ole teoreettista tietoa tietyn oppilaasta havaittavissa olevan toi-
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mintatavan ja sisäisen motivaation suhteesta, ei hän pysty havaitsemaan eikä
tekemään päätelmiä oppilaan sisäisen motivaation muutoksista. (s. 125, 129.)
Meijerin ym. (1999, 81) mielestä usein se, mikä raportoidaan käyttötie-
dossa opettajien henkilökohtaiseksi vaihteluksi, olisi paremminkin luokitel-
tavissa laadullisesti eritasoiseksi käyttötiedoksi. Heidän empiiristen havain-
tojensa mukaan opettajat, joiden käyttötieto oli muita rajallisempaa, pohtivat
harvoin opetustaan ja siksi heillä ei ollut syvällistä ymmärrystä siitä, mitä
luokkahuoneessa, oppilaiden ajattelussa ja oppimisympäristössä todella ta-
pahtui. Vaikka nämä opettajat totesivat usein tutkijoille, etteivät he olleet
koskaan ajatelleet tiettyjä opettamisensa aspekteja, ei tutkijoiden mielestä
voida kuitenkaan tehdä johtopäätöstä, että kyseisten opettajien käyttötieto
olisi ollut enemmän hiljaisen tiedon muodossa kuin muiden. Sen sijaan
heidän käyttötietonsa oli rajoittuneempaa verrattuna niihin opettajiin, jotka
pystyivät tuomaan sitä esille syvällisemmin.
5.6 Täsmentyneet tutkimuskysymykset
Luvuissa 4 ja 5 esitettyjen teoreettisten näkökulmien pohjalta tutkimukseni
ensimmäinen tutkimuskysymys Millaista on opetuksen integrointia koskeva
lähihoitajakoulutuksen opettajan käyttötieto? täsmentyi seuraaviksi alaky-
symyksiksi:
(1.1) Millainen käsitys opettajalla on integraatiosta?
(1.2) Millainen käyttötieto kuvaa opettajan pedagogista ajattelua
integroivassa opetuksessa?
Kuvaan tutkimuksessani opettajan pedagogista ajattelua käyttötiedon avul-
la, jonka käsitän opettajan henkilökohtaiseksi ja toimintaan suuntautuneeksi
tiedoksi, jossa kokemukset sitovat opettajan menneisyyden, nykyisyyden ja
tulevaisuuden toisiinsa. Käyttötieto on arvosidonnaista ja tavoitteellista tie-
toa, joka on muovautunut opettajan kokemusten, teoreettisen tiedon ja toi-
minnan kontekstitekijöiden tulkinnan kautta. Osa opettajan käyttötiedosta
on tiedostamatonta, sanatonta tietoa ja jää todennäköisesti tavoittamatta.
Käyttötiedon sisäisen rakenteen kuvauksessa mukailen Elbazin (1983)
jaottelua käyttötiedosta mielikuvina ja käytännön periaatteina. Sisällytän
opettajien mielikuviin myös heidän käsityksensä integraatiosta. Elbaz (1983,
21) esittää käyttötiedon rakenteen hierarkisesti (1) käytäntöä koskevina sään-
töinä (rules of practice), (2) käytännön periaatteina (practical principles) ja
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(3) mielikuvina (images). Jaottelu on ollut myös myöhemmissä tutkimuksis-
sa yhtenä kategorisoinnin pohjana joko osittain tai sellaisenaan (esim. Husu
2002a; Tirri ym. 1999; Zuckerman 1999).
Käytäntöä koskevat säännöt ovat lyhyitä, selkeästi muotoiltuja väittämiä
siitä, mitä ja miten tehdä tietyssä tilanteessa. Sääntö voi olla hyvin spesifi tai
sovellettavissa laajempiin tilanteisiin, kuten materiaalin organisointiin tai
palautteen antamiseen. Käytännön periaatteet ovat sääntöjä laajempia ja
vähemmän eksplisiittisiä väittämiä, jotka ilmentävät päämäärää tarkoituk-
sellisella ja reflektiivisella tavalla. Käytännön periaatteet voidaan johtaa
hyvin muodollisesti teoreettisista näkökulmista, ne voivat syntyä intuitiivi-
sesti käytännön kokemuksista, mutta useimmiten ne kehittyvät teorian ja
käytännön yhteisvaikutuksesta. Niiden soveltaminen edellyttää tilannekoh-
taista tulkintaa. Mielikuvat ovat laajimpia ja vähiten eksplisiittisiä. Ne ku-
vaavat tilanteita, joissa opettajan tunteet, arvot, tarpeet ja uskomukset yhdis-
tyvät, kun hän muotoilee lyhyitä väittämiä siitä, millaista opetuksen tulisi
olla tai antaa näille mielikuville tietyn luonteen kokemustensa, teoreettisen ja
kouluun liittyvän tietonsa avulla. (Elbaz 1983, 132-137.)
Mielikuvat ovat tunnistettavissa olevia teemoja ja juonteita, jotka kulke-
vat läpi opettajan toiminnan ja toimintaa koskevan puheen. Ne syntyvät
aikaisemmista kokemuksista, kokoavat kokemuksellisia juonteita yhteen
merkityksellisellä tavalla ja luovat samalla perspektiiviä, jonka pohjalta
kokemuksia ymmärretään. (Johnston 1994, 75-76.) Esimerkiksi Johnstonin
(1990) tutkimuksessa mielikuvia ei määritelty niiden ulkoisen, kielellisen
muodon perusteella vaan niiden selittävien laatujen ja opettajan tietoa orga-
nisoivien ominaisuuksien perusteella. Mielikuvat näyttivät nousevan esiin
lyhyinä, opettajan näkökulman ja kokemuksen sisältäminä fraaseina. (s.
464.)
Opetuksen integraatio tarkoittaa tutkimuksessani opetuksellista lähesty-
mistapaa, jota ei voida määritellä yksiselitteisenä käsitteenä. Integraatiota
tarkastellaan tiedon, opettamisen, koulutuksen rakenteen ja opetustapahtu-
maan osallistuvien toimijoiden sosiaalisen vuorovaikutuksen näkökulmasta.
Tutkimukseni toisen osan empiiriset tulokset pohjautuvat alku-, kommen-
tointi-, ja stimulated recall –haastatteluihin (taulukko 3, s. 45).
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6 Opettajien käyttötiedon empiiriset
tulokset
Vastaan tässä luvussa ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni, millaista on
opetuksen integrointia koskeva lähihoitajakoulutuksen opettajan käyttötie-
to, kuvaamalla käyttötiedon sisäistä rakennetta ja laatua. Tulokset alakysy-
mykseen 1.1 (Millainen käsitys opettajilla on integraatiosta?) on esitetty
luvuissa 6.1 ja 6.2. Tulokset alakysymykseen 1.2 (Millainen käyttötieto
kuvaa opettajan pedagogista ajattelua integroivassa opetuksessa?) muo-
dostuvat opettajien käyttötiedon käytännön periaatteista ja mielikuvista, jot-
ka on raportoitu luvuissa 6.3 - 6.5.
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien käyttötieto sisälsi opettajien:
(1) integraatiokäsitykset, (2) integrointia koskevia käytännön periaatteita ja
mielikuvia (3) omasta oppiaineesta, (4) opiskelijoista, (5) opettajuudesta ja
(6) opetuksen kontekstista (kuviot 3-5). Käyttötiedossa on mukana opettaji-




Opettajien käsitykset integraatiosta ovat keskeinen osa käyttötietoa, koska
ne määrittävät pitkälti myös integraation toteuttamista. Tutkimukseni opetta-
jien integraatiokäsityksissä oli yhteisiä piirteitä, mutta myös persoonallista
omaleimaisuutta – mikä onkin tyypillistä käyttötiedolle. Kuvaan tässä luvus-
sa jokaisen opettajan integraatiokäsityksen henkilökohtaisia piirteitä ja nii-
den muotoutumiseen vaikuttaneita tekijöitä. Opettajakohtaiset integraatio-
käsitykset on koottu liitteisiin 4-6, joissa on esitetty haastatteluaineistojen
tiivistyksinä aineiston koodauksessa syntyneet kategoriat ja niiden merkitys-
lauseet.
Liisan näki integraation teoriatiedon, luonnonilmiöiden, arkielämän ja
käytännön yhdistämisenä niin, että fysiikka auttaa ymmärtämään ja perus-
telemaan omaa toimintaa (liite 4). Integraatiokäsityksessä painottui oppija-
keskeisesti ajatus opitun ymmärtämisestä ja tiedon soveltamisesta siten, että
opiskelija ymmärtää fysiikan käsitteet ja osaa käyttää niitä muiden aineiden
oppimisessa, käytännön harjoittelutilanteissa ja tulevassa lähihoitajan työs-
sä. Ymmärtäminen sisälsi myös kyvyn perustella omaa toimintaa. Liisan
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tavassa integroida yhdistellään tietoa kahdessa suunnassa, horisontaalisesti
fysiikan ja muiden oppiaineiden, luonnon ilmiöiden ja työn välillä ja verti-
kaalisesti yhdistettäessä eri aikoina opittua fysiikan tietoa tuleviin tiedon
käyttötilanteisiin. Liisan mielestä integraatio toteutui hänen oman opetuk-
sensa sisällä ja kollegoiden kanssa tehtävänä yhteistyönä.
Kaisa kuvasi integraatiota tiedon ja kokemusten yhdistämisenä hoitotyön
viitekehykseen niin, että opitun tiedon merkitys paljastuu opiskelijalle (liite
5). Kaisan integraatiokäsityksessä painottui opettajanäkökulma. Opettaja oli
tiedon ja kokemusten integroija ja kokonaisuuksien rakentaja, joka osoitti
opetuksessaan tilanteita, joihin muiden aineiden tiedot ja taidot olivat liitet-
tävissä. Opiskelijan näkökulmasta tarkasteltuna integraatiossa tapahtui Kai-
san mielestä oivaltamista ja asiayhteyksien ymmärtämistä, kokonaisuuksien
hahmottamista ja tiedon merkityksen ja hyödynnettävyyden havaitsemista.
Integraatio näkyi opiskelijan toiminnassa käytännön osaamisena ja toimin-
nan perustelemisena teoreettisella tiedolla.
Pirjon pedagogisessa ajattelussa integraatio oli opiskelijassa tapahtuvaa
tietojen, taitojen ja kokemusten yhteen liittymistä, yhdistymistä, linkittymis-
tä ja soveltamista (liite 6). Integraatiokäsityksessä painottui oppijakeskei-
sesti kokemusten ja opittavan asian yhdistäminen. Kokemukset, joita haet-
tiin opiskelijoiden lähipiirin arkipäiväisistä tilanteista, aikaisemmista työko-
kemuksista ja työssäoppimisesta, muodostivat pohjan uuden tiedon ja taidon
oppimiselle ja sisäistämiselle. Opiskelijanäkökulma tuli esille ajatuksena
integraatiosta oppijassa tapahtuvana prosessina. Opettajan toimintana integ-
raatio oli opiskelijan ohjaamista kokemusten käsittelyyn ja erilaisia asian-
tuntijuuksia edustavien opettajien yhteistyötä.
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien integraatiokäsityksien muotou-
tumiseen olivat vaikuttaneet henkilökohtaiset kokemukset, jotka olivat opis-
kelukokemuksia sairaanhoitaja- ja opettajankoulutuksesta sekä ammatilli-
sia kokemuksia sosiaali- ja terveydenhuollon työstä ja opetustyöstä. Näin
opettajien erilaiset opiskelu- ja työtaustat tulivat esille tuloksissa. Liisan
integraatiokäsityksen taustalla korostuivat opetuskokemukset:
Haastattelija: Ootko sinä koskaan ajatellut, että mistä tämä sinun tapas ajatel-
la integraatio tämmösenä ilmiönä on peräisin?
Liisa: Se ei varmaa tule silleen suoraan kirjallisuudesta tai että olisin …
Kyllä minä esimerkiksi tämän haastattelun [alkuhaastattelun] jälkeenkin oon
ollu koulutuksissa, joissa on määritelty, mitä integraatio on … mutta minä en
muista niitä. Että kyllä se minun oma käsitys on muotoutunut ihan niin, että
mitä minä sillä ymmärrän … ihan siinä jokapäiväisessä työssä.
Haastattelija: Onko sinun työkokemukset vaikuttaneet siihen vai …?
Liisa: Kyllä varmaan. (kh – 8:16)
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Kaisalla omakohtaiset sairaanhoitajan opiskelu- ja työkokemukset olivat
muovanneet käsitystä siitä, millaisena ilmiönä hän hahmotti integraation
omassa opetuksessaan ja lähihoitajuuden oppimisessa. Ajatteluun olivat
vaikuttaneet voimakkaasti omat havainnot siitä, miten koulussa opitusta
tiedosta tuli elävää, hyödyllistä ja välttämätöntä tietoa vasta, kun Kaisa itse
joutui toimimaan käytännön työtilanteissa, joissa käden taitojen osaaminen
edellytti teoreettisen tiedon osaamista. Kaisan kokemissa työtilanteissa tuli
esille myös tiedon merkityksen huomaaminen, kun hän opiskelijana oma-
kohtaisesti oivalsi esimerkiksi sen, ”miksi laskettiin, paljonko tipassa on
insuliinia”. Kouluoppiminen loi Kaisan mielestä kuitenkin pohjan, jonka
perusteella opiskelija osaa hakea työssä tarvittavia tietoja.
Pirjolle integraatio oli vieras ja epäselvä käsite, jonka merkitystä hän ei
mielestään ollut koskaan syvällisesti pohtinut eikä osannut täsmällisesti ja
luontevasti käyttää. Hän puhuikin integraatiosta mieluummin suomalaisilla
termeillä. Vaikka integraatio oli terminä hänellä vähän käytetty, ei se toimin-
tana ollut vierasta. Kun Pirjon integraatiokäsitystä keskusteltiin auki ja teh-
tiin yhdessä eksplisiittiseksi –  opettajalle ja tutkijalle näkyväksi – hän pystyi
lopulta nimeämään omasta toiminnastaan asioita, joita hän saattoi kutsua
integraatioksi:
Haastattelija: Onko … kun oot lukenut näitä opiskelijoitten arvioitavia teh-
täviä, niin muistatko, onko tullu semmosia ajatuksia, että onpas tämä hyvin
osannut yhistellä nämä asiat?
Pirjo: - - - En oo tullut tuota ennen ajatelleeks tällä integraation nimellä,
mutta itse asiassa sitähän minä justiinsa haen niillä oppimistehtävillä ja
esimerkiksi neljännen lukukauden tenteillä … kun mulla on joku keksitty
asiakas …. Minä kyllä sanon aina opiskelijoille etukäteen, kun mulla on se
sisältörunko esillä … ne tietysti kysyy kyllä jo monta kertaa, että minkälai-
nen tentti … niin sillon minä sanon, että on joku keksitty asiakas ja siihen
teijän pitää osata soveltaa näitä kaikkia, mitä myö on tässä yhessä opintovii-
kossa opiskeltu ... Että sitähän se itse asiassa taitaa olla … (naurahtaa) … (ah
- 1:49)
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien integraatiokäsityksistä ei tullut esille,
että kasvatustieteellinen tai oman erikoisalan teoreettinen kirjallisuus olisi-
vat tietoisesti vaikuttaneet heidän näkemyksiinsä. Integraatiota määriteltiin
kokemuksen myötä muovautuneina näkemyksinä ja teoreettiset määritelmät
tuntuivat jopa vierailta:
Liisa: Sen takia minä en uskalla lukeekaan kirjoista, mitä integraatio tarkot-
taa ennen kun sinä oot tämän tutkimuksen tehny loppuun … (molemmat
nauraa) … Saanko sanoo, mikä siinä on vaikeus …. Kun siellä koulutuksessa
tuli tämä integraation määritelmä, minähän en muista sitä, mutta sielläkin
kun se oli yksi lause, millä se määriteltiin … ja ne on niin hirveen monimut-
kasesti sanottuja, että sitä pitäs niin hirveesti työstää, että mitä ne tarkottaa
96
siinä omassa työssä …. Ja minun on monta kertaa tehny mieli kaivaa se esille
tässä viime viikkojen kuluessa, mutta minä en oo sitä tämän sinun tutkimuk-
sen takia tehny …(naurahtaa) … että mitä ne tarkottaa sillä lauseella, mitä ne
sanoo … ei ne kerro sinällään yhtään mitään minun mielestä. (kh – 8:16)
Liisan käsityksissä oli kuitenkin eksplisiittisestikin näkyvissä teoreettiset
integraatiomääritelmät, esimerkiksi horisontaalinen ja vertikaalinen integ-
raatio, mutta hän oli soveltanut ne fysiikan opettamiseen ja tehnyt niistä siten
oman henkilökohtaisen ja sisäistetyn käsityksensä. Henkilökohtaisen tulkin-
nan kautta rakennettu integraatiokäsitys tuli esille myös Pirjolla:
Haastattelija: Jos sinä nyt ajattelet tätä opetussuunnitelman integraatio-aja-
tusta ja tätä sinun omaa integraatiokäsitystä, niin toteutatko sinä sitten omas-
sa opetuksessasi tätä integraatiota opsin hengen mukaisesti vai onko se sinun
omaa ajattelua, että näin se pitää tapahtua?
Pirjo: Se on varmaan suurimmaksi osaksi sitä omaa …. Joo, enpä oo tätäkään
aikasemmin ajatellut … (naurahtaa) … että … Mutta tämä, mitä sinä oot
tulkinnut, niin tämän minä allekirjotan ihan täysin. Mutta se, miten tämä
[opetussuunnitelma] painottaa asioita, niin en välttämättä. - - - (kh - 10:19)
Myöskään integraation kehittämiseen ei koettu löytyvän tietoa tieteellisestä
tutkimuksesta. Opettajat luottivat enemmän omiin kokemuksiinsa ja niiden
pohjalta tehtyihin ratkaisuihin havaittujen epäkohtien korjaamisessa:
Haastattelija: - - - minkälaisista lähteistä sinä lähtisit hakemaan apua integ-
raation kehittämiseen?
Pirjo: …. Vaikee kysymys … taas … (nauraa) …. Minkälaisista lähteistä
lähtisin hakemaan siihen apua? - - - Että se, mitä minä oon tehnyt mielestäni
aika paljon on sitä just tämmöstä työtä integraation hyväksi näissä. Niin
itseasiassa en oo hirveesti käyttänyt mitään lähteitä vaan minä oon lähtenyt
siitä omasta ajattelusta ja siitä mitä se lähihoitajan ammattitaito on. (kh -
10:21)
Haastattelija: No mistäs sinä lähtisit hakemaan materiaalia, jos sinä saisit
mielettömän pakonomaisen tarpeen kehittää integraatiota?
Liisa: …. Sinulta … (nauraa) …. En keksi muuta lähdettä. - - - Minulle on
tullu vähän semmonen tunne, että tämä on vähän vieras fysiikalle. - - -
Oppikirjoista näkee minun mielestä jo ja saa ajatuksia. Elikkä oikeestaan
sitäkin kautta, että seurais noita oppikirjoja, mitä on eri aloille tehty. - - - Ja
vaikka minä en löytäs suoraan ergonomiaan integroitua materiaalia ja aineis-
toa, niin minä voisin soveltaa … sitä kautta … ehkä. (sr-2 - 10:52)
Oman tai muiden alojen oppikirjojen lisäksi opettajilta ei tuntunut löytyvän
lähteitä, joista integroituun opetukseen saisi apua. Kasvatus- ja hoitotieteel-
linen tutkimus, jota integraatiostakin löytyy, ei tullut esille opettajien ajatte-
luun vaikuttavana tekijänä.
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6.2 Opettajien integraatiokäsitysten erilaiset
ulottuvuudet
Opettajien henkilökohtaisista integraatiokäsityksistä oli erotettavissa erita-
soisia määrittelyjä, joissa kyseinen ilmiö hahmottui joko integroitavien ope-
tussisältöjen näkökulmasta, opiskelijassa tapahtuvana oppimisprosessina
tai opetukseen liittyvänä sosiaalisena ilmiönä. Kuviossa 3 tutkimuksessani
empiirisesti havaitut integraatiokäsitykset on esitetty kolmen opettajan tu-
lokset yhdistäen kolmikehäisenä ilmiönä, jossa integraatio piirtyy: (1) eri-
laisten rakenneosien yhteen liittymisenä ja yhdistymisenä, (2) ymmärtämise-
nä, oivaltamisena ja osaamisena opiskelijassa ja (3) vuorovaikutuksena.
Kuviossa integraatiokäsityksiä kuvaavat kolme kehää on esitetty sen mu-
kaan, miten voimakkaasti ne tulivat esille opettajien käsityksissä. Tuloksissa
painottuivat näkemykset integraatiosta rakenneosien yhteenliittymisenä ja
oppijan ymmärtämisenä ja osaamisena vuorovaikutus-näkökulman ollessa
selkeästi vähäisempi. Tarkastelen tässä luvussa opettajien integraatiokäsi-
tyksiä suhteuttamalla ne myös aikaisemmin (s. 62-73) kuvaamiini integraa-
tion lähestymistapoihin (taulukko 7).
Kuvio 3. Opettajien empiiriset integraatiokäsitykset
INTEGRAATIO RAKENNEOSIEN YHTEENLIITTÄMISENÄ 
Tietojen, taitojen ja kokemusten integroiminen kvantitatiivisesti ja 
kvalitatiivisesti 
Oppiaineen sisällä sekä oppiaineiden, tieteenalojen ja koulun ulkopuolisen 




INTEGRAATIO YMMÄRTÄMISENÄ, OIVALTAMISENA JA 
OSAAMISENA OPISKELIJASSA 




Opettajien yhteissuunnittelu ja tiimiopetus 
98TAULUKKO 7. Integraation tehtäviin pohjautuvat lähestymistavat Ingramia (1979) mukaillen sekä opettajien
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Integraatio rakenneosien yhteen liittämisenä ja yhdistämisenä
Opettajat kuvasivat integraatiota yhteen liittämisenä ja yhdistämisenä, jossa
erilaiset rakenneosat – tiedot, taidot, kokemukset, hoitamisen käytäntö –
linkittyvät toisiinsa ja muodostavat kokonaisuuksia (kuvio 3). Näissä käsi-
tyksissä tuli esille sekä epistemologis-rakenteellinen että psykologis-toimin-
nallinen lähestymistapa (taulukko 7; ks. myös luku 4.5).
Kaisan pedagogisessa ajattelussa näkyi voimakkaimmin opettajakeskei-
nen ja tietopainotteinen integraatiokäsitys (ks. Kiviniemi 1991), jossa opet-
taja rakentaa valmiiksi integroidun kokonaisuuden. Kaisa kuvasi integraa-
tiota ilmiönä, jossa hän itse liittää opetukseensa oman aineensa oppimista
tukevaa tietoa joko systemaattisesti suunnittelussa tai spontaanisti opetusti-
lanteessa:
Kaisa: - - - Tai sitten eri alan tietoutta, sanotaan nyt vaikka psykologian
tietoutta aika paljon integroin erilaisessa oppiaineksessa … sanotaan nyt
vaikka joku kriisiteoria tai kun tämmösestä itsetuntemuksesta puhutaan ja
opiskelijan persoonallisesta kasvusta niin erilaisia kehityspsykologisia teori-
oita … Elikkä eri alueitten tai tieteenalojen tietoo siihen opetettavaan asiaan
… (ah - 1:3)
Kaisa: Joo. Kyllähän jos nyt aattelen tätä omaa kurssiani, niin tämähän oli
täysin integraatiota tuosta lääketieteestä ihan … mitä suurimmassa määrin.
Että näistä taudeista, näistä sairauksista se tieto on puhtaasti lääketieteellinen
ja siltä pohjalta. Ja sitten se hoito … mitä hoidosta puhutaan, niin tulee sitten
täältä. (sr-2 - 9:14)
Tutkimukseeni osallistuneet opettajat kuvasivat integraatiota joko oman
oppiaineensa sisällä tai eri oppiaineiden ja tieteenalojen välillä tapahtuvana
ilmiönä. Käsityksistä tuli esille myös ajallinen ulottuvuus horisontaalisena ja
vertikaalisena integraationa (taulukko 7), vaikkakin vain Liisa käytti ekspli-
siittisesti näitä termejä. Myös Pirjo ja Kaisa kuvasivat integraatiota ajallises-
ti samaan aikaan opetettavien aiheiden ja koulun ulkopuolisen työssäoppimi-
sen horisontaalisena integraationa ja eri lukukausilla opetettujen opetussi-
sältöjen vertikaalisena yhdistämisenä. Nämä integraatiokäsitykset toivat esille
myös psykologis-toiminnallisen lähestymistavan piirteitä integraatiosta op-
pijan sisäisenä oppimistoimintana (Eriksson 1986) teorian ja käytännön
yhdistyessä opiskelijan ajattelussa ja toiminnassa:
Kaisa: - - - No tuota näitä esimerkkejä löytyy eniten varmasti tälläsestä
käytännön … tai sanotaan teoriatiedon soveltamista tai teoriatiedon liittä-
mistä sinne käytäntöön eli tiedon integroimista käytännön kokemuksiin …
sillä tavalla että puhutaan jostakin asiasta … (ah - 1:6)
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Pirjo: Joo …. Tässä on oikeestaan koko ajan semmosta linkittämistä sinne,
että mitä tämmösiä käytännön asioita myös ollaan opiskeltu, että miten ne
liittyy tähän vanhustenhuoltoon … (sr-1 - 7:46)
Epistemologis-rakenteellisen lähestymistavan mukaisesti integraatio nähtiin
myös opetussisältöjen rakenteellisena organisoimisena ja opettajat kuvasi-
vat siitä kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia piirteitä (taulukko 7). Kvantitatii-
vista integraatiota, jota tuli esille kaikilla opettajilla, olivat käsitykset sisäl-
töjen linkittämisestä, jossa muista oppiaineista liitetään omaan opetukseen
asian ymmärtämistä tukevia aiheita tai koko oppiaineen olemassaolo opetus-
suunnitelmassa perustellaan sillä, että sen käsitteet ovat ammatin oppimisen
perusta:
Kaisa: - - - eli jos se integraatio liittyy opettamiseen ja oppimiseen, niin
opettaja voi siinä integroida tietoainesta opettaessaan … Tietenkin sitä voi
integroida myöskin niin, että olis kahen alan opettaja, jollon integrois …
jollon tapahtus integraatiota siinä opettamisessa ja toivottavasti myös opis-
kelijan oppimisessa. (ah - 1:1)
Pirjo: - - - Tunnistan tunteen ja nehän on semmosia valopilkkuja opettajan
työssä … että ne on tosiaan valopilkkuja, kun lukee semmosia hyviä vasta-
uksia, missä on osattu integroida semmosia asioita ja sitten semmosiakin
asioita, joista ei oo välttämättä minun kanssa ollut puhetta tai ei oo harjotuk-
sissa tullu esille. - - - (ah - 1:49)
Liisa: - - - [Opetussuunnitelmassa] Täällä fysiikan ja kemian kohdalla sivulla
42 ja 43 sanotaan niin, että ’Fysiikan ja kemian pakollisten opintojen tavoit-
teet on laadittu siten, että opinnot tukevat opiskelijaa ammattitaidon saavut-
tamisessa ja omassa ammatissa toimimisessa. Monen alan ammatilliset opin-
not perustuvat fysiikan ja kemian osaamiseen.’ Tämähän on kaikille amma-
tillisille aloille yhteinen ops, niin sen takia näin yleisesti. ’Tämän vuoksi on
tarpeen, että fysiikan ja kemian opintoja sisältyy riittävän laajasti myös
ammatillisiin opintokokonaisuuksiin’. (sh - 9:25)
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien käsityksissä tuli esille, että integ-
raatiossa oppiaineiden ajateltiin säilyttävän itsenäisen asemansa ja opettaji-
en erikoisasiantuntijuutensa. Vastaavanlainen oppiaineiden itsenäisyys ja
opettajien sisältöosaamisen spesiaalisuus liittyy liitteessä 7 esitettyihin con-
tent spesific- ja interdisciplinary -integraatiomalleihin (Davison & Miller
1995; Lederman & Niess 1997; Mason 1996), joissa ei pyritä oppiaineiden
täydelliseen yhteen sulauttamiseen vaan lähtökohtana on se, että tietyt perus-
käsitteet on opetettava oppiainekohtaisesti ennen kuin opetetaan yhteisiä
käsitteitä ja toisiaan tukevia sisältöjä.
Mukana olleiden opettajien käsityksissä tuli esille vain muutamia kvalita-
tiivista integraatiota kuvaavia näkemyksiä, joissa eri oppiaineista rakennet-
taisiin kokonaan uusia teemoja tai projekteja. Tosin toiminnan tasolla Liisan
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ja Pirjon tiimiopetusta voidaan pitää kvalitatiivisena integraationa, jossa
fysiikan ja ergonomian aihealueita yhteen sitovana periaatteena on ergono-
misesti turvallisen potilastyöskentelyn oppiminen. Liisan kuvauksessa yhtei-
sen opetuskokonaisuuden suunnittelusta oli thematic- ja multidisciplinary -
integraation piirteitä siitä, miten oppiaineista valitaan teemaa tukevia aiheita
ja miten jokainen oppiaine tutkii sitä omien käsitteidensä ja menettelytapo-
jensa puitteissa (Beane 1995; Mason 1996).
Kvalitatiiviseen integraatioon liittyivät myös Kaisan näkemykset omasta
oppiaineestaan koko koulutusta integroivana aineena. Hän tarkasteli hoito-
työtä koulutuksen yhteisenä viitekehyksenä, jossa yhdistyy ammatissa tarvit-
tava tieto. Kyseisessä näkökulmassa integraatiota ohjaava periaate tulee
nimenomaan oppiaineesta, hoitotyöstä, jolloin yhdistävänä tekijänä on yh-
teinen näkemys tai intressi eli tässä tapauksessa hoitotyön viitekehys (ks.
Beane 1995; Davison & Miller 1995; Ingram 1979; Lederman & Niess
1997):
Kaisa: - - - kyllä minun mielestä tuolla opettajan erikoisalan hallinnalla,
tässäkin voisin ajatella laajasti, että hoitotyön näkökulma, joka on se laaja
näkökulma, joka pitää sisällään koko sen hoitotyön alan … Jos on vahva
hoitotyön viitekehys, niin se tavallaan tulee siinä opetuksessa ja siihen hoi-
totyön viitekehykseen liittyy kaikkien ammattialan ihmisten se yhteistyö ja
se tieto, mitä tarvitaan siellä työpaikoilla … (ah - 1:35)
Tarkasteltaessa tutkimukseeni osallistuneiden opettajien integraatiokäsityk-
siä epistemologis-rakenteellisen lähestymistavan valossa, painottuivat niissä
kvantitatiiviset integraatiomuodot, joissa oppiaineet opetetaan itsenäisesti
omilla tunneillaan, mutta niistä etsitään toisiaan tukevia elementtejä ja opis-
kelijoita ohjataan löytämään niiden välisiä yhteyksiä. Integraatio nähtiin
oppiaineiden sisällä ja niiden välillä sekä koulun ja sen ulkopuolisen elämän
ja työn välillä tapahtuvaksi ilmiöksi.
Integraatio ymmärtämisenä, oivaltamisena ja osaamisena opiskelijassa
Kaikki tutkimusopettajani määrittivät integraatiota myös opiskelijan ja oppi-
misen näkökulmasta (kuvio 3). Nämä käsitykset heijastivat psykologis-toi-
minnallisen lähestymistavan piirteitä (taulukko 7; ks. myös luku 4.5). Opet-
tajat kuvasivat integraatiota opiskelijan ”päässä” tapahtuvaksi ilmiöksi, opis-
kelijan sisäiseksi prosessiksi, jossa hän yhdistelee eri lähteistä saamaansa
tietoa, oivaltaa asiayhteyksiä ja ymmärtää opitun merkityksen:
Liisa: No, siellä pääkopassa tapahtuu jotakin eli niitä ratoja yhistyy asiaan,
että se niin kun raksuttaa tosiaan, että jos nyt on näin, niin sitten käy noin …
tai sitten tuota … se tosiaan näkkee ne yhteydet niitten asioitten välillä. (ah
- 1:57)
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Pirjo: ... Varmaa riippuu jonkun verran siitä opiskelijan oppimistavasta ja
siitä … se on yksilöllistä, että mitenkä hyvin he integroivat jonkun vaikka
kun hoitotyön opettaja opettaa jotakin vuodepesua joskus ja sitten minä
opetan vaikka kahen kuukauden päästä potilaan avustamista siinä vuoteessa
… niin mitenkä he osaa päässänsä liittää niitä yhteen niitä asioita … (ah -
1:27)
Kaisa:- - - Mutta se lopullinen integraatio tapahtuu minun mielestä kyllä
siellä opiskelijan päässä tai siellä oppimisessa ja … ja jotkut siihen kykenee
ja jotkut eivät … joillekin ne asiat jää varmaan ikuisesti erilliseksi asioiksi …
Mutta jos ajatellaan oppimisen tuommosta todellista merkitystä ja laaja-
alaisessa mielessä että se … että sillä on käytäntöön merkitystä ja tekemiseen
ja sellaseen, niin kyllähän sitä täytys tapahtua … (ah - 1:1)
Määritellessään integraatiota kaikki opettajat paljastivat samalla sille asetet-
tuja tavoitteita. Kaisa oletti asiayhteyksien oivaltamisen ja ymmärtämisen
”tuloksen” näkyvän opiskelijan toiminnassa osaamisena ja taitona perustella
teoreettisella tiedolla omat toimintatapansa. Hän puhuikin opiskelijan ky-
vystä teoretisoida omaa toimintaansa:
Haastattelija: Mnnn …. Mitä siinä oppijassa tapahtuu sillon kun se integraa-
tio tapahtuu sen päässä?
Kaisa: … Ehkä hänen näkemyksensä …. Mitä oppijassa tapahtuu …?
Haastattelija: Mnn… Kun sinä sanoit, että integraatio tapahtuu oppijan pääs-
sä, niin …
Kaisa: … Joo … (naurahtaa) … Fiksu ihminen … Siellä tapahtuu semmonen
ahaa-elämys ja … ja tuota tietenkin sitten tehdessään jotakin asiaa, niin hän
ymmärtää niitten muitten asioitten liittymisen siihen hänen tekemäänsä asi-
aan, jos nyt ajatellaan ihan lähihoitajaopiskelijoita … Että tuota sanotaan nyt
yksinkertaistaen vaikka matematiikan yhteyden lääkelaskuihin, mikä nyt
todennäköisesti on hyvin olennainen … Varmaan tapahtuu opiskelijankin
päässä tai ei sitten välttämättä, kun ajatellaan, ettei ne sitä matematiikkaa nyt
niin hirveesti halua opiskella. Mutta se, mitä siellä tapahtuu, niin kyllä siinä
tällänen opiskelijan laaja-alaisuus laajenee tai ymmärrys lisääntyy … ehkä
näin vois sannoo… joka pitäs kai näkyä toiminnassa sitten …
Haastattelija: Osaamisena …?
Kaisa: Osaamisena ja toimintojen voisko sanoo teoretisoimisena, että pystyy
selittämään, miks tekee jotakin asiaa… (ah - 1:2)
Integraatio koski Kaisan pedagogisessa ajattelussa myös työssäoppimista.
Opiskelijan suunnitellessa esimerkiksi päiväkodin työssäoppimisjaksolla tietyn
ikäiselle lapsiryhmälle sopivaa leikkiä, tapahtui tilanteessa hänen mielestään
integraatiota, kun opiskelija joutui perustelemaan valintojaan teoreettisella
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tiedolla. Käytännön työtilanteet liittyivät Kaisan integraatiokäsitykseen myös
niin, että työssäoppimisessa ollut opiskelija pystyi liittämään teoreettista
tietoaan asiakas- ja potilastilanteista saamiinsa kokemuksiinsa siten, että hän
oivalsi tiedon ja käytännön yhteyden: asiat ”loksahtelivat” paikoilleen hänen
ajattelussaan lähiopetuksen aikana (esim. opiskelija ymmärsi, että tietyllä
potilaalla oli ollut kyse juuri käsitellystä häiriöstä tai sairaudesta). Integraa-
tio oli Kaisalle tällöin opiskelijan kykyä hahmottaa opiskellut asiat kokonai-
suutena ja taitoa nousta yksittäisten asioiden yläpuolelle, irti esimerkiksi
yksittäisestä potilastilanteesta. Lisäksi integraatio oli tiedon merkityksen
huomaamista, kun opiskelija koki pystyvänsä hyödyntämään oppimaansa
teoreettista tietoa ja ymmärsi, missä hän voi tietoa käyttää.
Kyky perustella toimintaansa tuli esille myös Liisan integraatiokäsityksis-
sä. Ilman integraation tuomaa ymmärtämistä opiskelija toimii mekaanisesti
eikä näe teorian ja käytännön välisiä yhteyksiä. Liisa piti integraatiolle
vastakohtana mekaanista ulkoaoppimista, esimerkiksi ”vivun kääntämisen
oppimista”, jossa opiskelijan ei tarvitse ymmärtää suorittamaansa yksinker-
taista toimenpidettä. Liisa mielsi integraatioksi myös sen, että fysiikan tiedot
tukevat muiden aineiden oppimista, kun fysiikkaa hyödynnetään niissä. Tämä
näkemys integraatiosta liittyi Liisan lähihoitajakoulutuksen opetussuunni-
telmasta tekemään tulkintaan, jonka mukaan esimerkiksi ergonomian tavoit-
teen saavuttaminen edellytti myös fysiikan osaamista.
Haastattelija: Tulkitsetko itse nuo [opetussuunnitelman] lauseet, että mihin-
kä kohti sinun mielestä se fysiikka tulee?
Liisa: Joo. Arviointikriteereissä sanotaan ja tämä on tyydyttävän T1:n tasoa.
’Opiskelija osaa käyttää ergonomisesti oikeita työtapoja tavanomaisissa työ-
tilanteissa.’ Eli nyt tämä on se T1:n taso. Siis opiskelija osaa käyttää ergono-
misesti oikeita työtapoja tavanomaisissa työtilanteissa. Ja se kiitettävä taso
tuli täältä tavoitteista aiemmin, että ’opiskelija hallitsee ergonomiset työtavat
ja osaa perustella tekemänsä ratkaisut ja toimintatapansa’. Ja tämä perustelu
on nyt minun mielestä se fysiikan osuus. Elikkä niin kun tästä näkyy nyt se,
että T1:n tasossa osaa käyttää ergonomisesti oikeita työtapoja tavanomaisis-
sa työtilanteissa. Sehän voi onnistua varmaan ihan ilman fysiikkaakin. Mutta
jos lähetään sitä perustelemaan, miksi näin on, niin se onkin jo vaikeempaa
ilman fysiikkaa. Se olis minun näkemys. (sh - 9:24)
Psykologis-toiminnallisessa lähestymistavassa integraatioon tavoitteellise-
na toimintana kuului myös opiskelijan koko persoonallisuuden kehittämi-
nen. Tämä näkökulma ei kuitenkaan tullut koko laajuudessaan esille tutki-
mukseeni osallistuneiden opettajien integraatiokäsityksissä. He hahmottivat
sitä enemmänkin tiedollisina ja taidollisina tavoitteina, joilla oli selkeä yhte-
ys oman oppiaineen sisältöihin ja niiden hallinnan tuomaan ammatilliseen
osaamiseen.
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Psykologis-toiminnallisen lähestymistavan oppimiskokemuksia painot-
tavassa integraatiossa otetaan huomioon opiskelijan kokemustausta ja todel-
liset elämäntilanteet (Ingram 1979; Kiviniemi 1991). Myös tutkimukseni
opettajien integraatiokäsityksissä tuli voimakkaasti esille kokemuksellisuus,
mutta opittavan asian ja kokemusten integroiminen näyttäytyi hieman eri
tavalla eri opettajien ajattelussa (taulukko 7). Pirjo hahmotti tiedon ja koke-
musten integroimisen siten, että opiskelijoiden kokemukset tulevat aikai-
semmasta työstä tai työssäoppimisesta, ja tällöin integraatio tarkoitti koettu-
jen käytännön työtilanteiden ja opiskelijoille työstä heränneiden kysymysten
linkittämistä uuteen opittavaan asiaan:
Haastattelija: Kerrotko mulle sellasen esimerkkitilanteen ihan omalta tunnil-
tas… ihan yleensäkin vain sellanen tilanne, että sinä koet, että nyt sitä
integraatiota tapahtuu siellä sinun tunnilla taikka että sinä haluaisit, että sitä
tapahtus … suunnittelitpa sinä sitä etukäteen tai et?
Pirjo: Joo …. No esimerkiksi semmosessa tilanteessa, että opiskelijat on jo
ollu jossakin työssäoppimassa ja sitten puhutaan jostakin ihmisen avustami-
sen ergonomiasta, niin niitä kokemuksia, joita heillä sieltä on, niin jollain
tavalla sitten käsitellään joko kokeilemalla niitä käytännössä…Tai sitten
sanotaan jos vaikka on oppisopimusopiskelijoita, jotka on aikasemmin ollu
terveysalan työssä ennen kun he tulee tänne opiskelemaan … niin ennen kun
me aletaan sitä ihmisen avustamisen kurssia pitämään niin … ensimmäisellä
kerralla keskustellaan niistä heijän kokemuksistaan. Minkälaisissa tilanteis-
sa he ovat olleet ja onko ollu minkälaisia ongelmia. Sitten tietysti integroi-
daan siihen, että onko jollakin ollu niitä alaselkävaivoja tai muita tuki- ja
liikuntaelimistön vaivoja. Että ainakin aika paljon siitä työstä tai työssäoppi-
misesta … työtähän sekin on eli sitä tekemistä, mitä lähihoitajat tekee, niin
siihen liittyviä kokemuksia ja ajatuksia … (ah - 1:14)
Kaisalla kokemuksien käsittelyssä painottuivat pääasiassa opettajan omien
työkokemusten hyödyntäminen ja vasta koulutuksen loppuvaiheessa opiske-
lijoiden työelämäkokemusten ja opittavan asian integroiminen. Liisan integ-
raatiokäsityksissä kokemukset liittyivät horisontaalisena integraationa arki-
elämän ilmiöiden ja opittavan asian yhdistymiseen:
Liisa: - - - Sitten toisaalta niin kyllähän se on tietoaineksessakin ihan sama
juttu, että jos se on omasta aineesta tuttuu … esimerkiksi, että ne opiskelijat
ossaa yhistää nyt sen mun aineesta … ainealueeseen kuuluvan asian tavan
elämään elikkä niihin luonnon ilmiöihin - - - (ah - 1:11)
Tarkasteltaessa tutkimukseeni osallistuneiden opettajien integraatiokäsityk-
siä psykologis-toiminnallisen lähestymistavan valossa painottui niissä integ-
raatio opiskelijan sisäisenä oppimisprosessina, jolla katsottiin olevan pää-
asiassa tiedollisia ja taidollisia tavoitteita. Erityisesti hoitotyön ja kuntoutuk-
sen opettajien käsityksissä korostui myös opiskelijan työkokemusten ja opit-
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tavan asian integroiminen ja luonnontieteellisten aineiden opettajan käsityk-
sissä arkikokemusten ja opittavan asian integroiminen.
Integraatio vuorovaikutuksena
Kolmas näkökulma, joka tuli esille tutkimusopettajieni näkemyksissä, oli
integraatio vuorovaikutuksena (kuvio 3). Nämä näkemykset olivat kuitenkin
hyvin vähäisiä ja tarkasteltaessa niitä sosiaalis-toiminnallisen lähestymista-
van valossa, ne liittyivät vain tapaan hahmottaa integraatio opettajien välise-
nä yhteistyönä (taulukko 7; ks. myös luku 4.5).
Opettajat kuvasivat integraatiota eri aineiden opettajien yhteisenä suun-
nitteluna ja tiimiopetuksena. Se nähtiin opetussisältöjen yhteensovittamise-
na ja lähihoitajakoulutuksen kokonaisuuden suunnitteluna:
Pirjo: - - - Ja sitten miten se [integraatio] liittyy opettamiseen … miten sen nyt
sanois … se on semmosta tekemistä tai suunnittelemista miten voi tehä hyvin
… miten voi tehä huonosti - - - (ah - 1:9)
Liisa: - - - että sitä on niin mahottoman vähän sitä kokemusta, että olis ihan
konkreettisesti oltu yhtä aikaa siellä luokassa ja se kokemus mikä … jos
aattelen ihan siitä päästä lähtien … eli minähän en pysty mihinkään muuhun
aineeseen integroimaan ellen minä oo sitä yhteistyötä tehty toisen opettajan
kanssa ennen sinne tunnille mennoo - - - (ah - 1:24)
Kaisa: - - - se oli musta sen integroimisen kannalta tärkeetä tietää se kokonai-
suus ja sillon vois miettiä, missä ois se niitten integroitavien aineiden … tai
kaikkihan ne integroidaan keskenään, mutta … mikä ois tavallaan se ainei-
den järjestys, että se tulis nimenomaan sillon kun opiskelijalle tulee se
kokemus, että hitto soikoon tässä tarvitaan nyt näitä tietoja … (ah - 1:38)
Sosiaalis-toiminnallisessa lähestymistavassa on kuvattu integraatiota myös
opiskelijoiden keskinäisenä ja opiskelijoiden ja opettajien välisenä yhteis-
toimintana. Nämä näkemykset eivät juurikaan tulleet esille tutkimukseeni
osallistuneiden opettajien integraatiokäsityksissä, vaan niissä painottui opet-
tajien välinen yhteistyö integroitua oppimista mahdollistava tekijänä.
Tarkastelemalla opettajien integraatiokäsityksiä kolmen lähestymistavan
– epistemologis-rakenteellisen, psykologis-toiminnallisen ja sosiaalis-toi-
minnallisen – valossa olen pyrkinyt tulkitsemaan, millaisia piirteitä integraa-
tio saa opettajien ajattelussa. Pelkkien käsitysten tarkasteleminen ei kuiten-
kaan tuo esille integraatiosta esille kaikkea sitä, mikä liittyy itse ilmiöön.
Koska tutkimuksessani integraatiota ei tarkastella pelkästään opettajien kä-
sityksinä vaan myös toiminnallisena ilmiönä,  palaan taulukossa 7 esitettyi-




Vastauksena alakysymykseeni 1.2 olen kuvannut tutkimukseeni osallistunei-
den opettajien käyttötiedon sisäistä rakennetta käytännön periaatteina, joi-
den Elbaz (1983) katsoo heijastavan käyttötiedon hierarkista rakennetta
suhteessa opettajan mielikuviin ja verraten konkreettisiin käytännön sääntöi-
hin. Seuraavassa tulosesittelyssä käyttötiedon sisäisistä rakennetta kuvaava
empiirinen malli täydentyy käytännön periaatteilla (kuvio 4). Tulosesittelyn
keskeisenä ajatuksena on selvittää, millaisia käytännön periaatteet ovat käyt-
tötiedon kuvaajina ja mitä erityispiirteitä ne tuovat siitä esille.
Kuvio 4. Käytännön periaatteilla täydentynyt empiirinen käyttötiedon
rakennemalli
Tutkimusopettajieni käytännön periaatteet olivat yhteydessä edellä esitet-
tyihin integraatiokäsityksiin (kuvio 4). Ne heijastivat opettajien yleisiä käsi-
tyksiä opettamisesta, oppimisesta ja lähihoitajakoulutuksesta ammatillisena
koulutuksena ja paljastivat siten opettajien implisiittisiä oppimisteoreettisia
näkemyksiä. Käytännön periaatteet toivat esille myös pedagogisen ajatte-












Tavoitteet lähihoitajakoulutuksen tasolla 
Ammatti-identiteetin rakentaminen 
 
Oman opetuksen päämäärät 
Ymmärtävä oppiminen integraation perustana; 
Oppiaine välineenä hoitamisen oppimisessa;  
Ammattikielen rakentaminen; 
Toiminnan perusteleminen teoriatiedolla 
 
Vakiintuneet toimintatavat 
Arki- ja työelämän esimerkkien käyttäminen;  






hoitajakoulutuksen ammatilliset tavoitteet työelämässä tarvittavista tiedolli-
sista, taidollisista ja asenteellisista valmiuksista opettajien kuvatessa pyrki-
myksiään esimerkiksi ammatti-identiteetin rakentamisesta ja opiskelijan
ammatillisen kasvun tukemisesta. Edellisen lisäksi ne ilmensivät opetuksen
päämääriä (esim. ymmärtävä oppiminen). Konkreettisimmalla tasolla käy-
tännön periaatteet toivat esille opettajien vakiintuneita toimintatapoja (esim.
arki- ja työelämän esimerkkien tai toiminnallisten ja kokemuksellisten ope-
tusmenetelmien käyttäminen opetuksessa).
Seuraavassa luvussa käytännön periaatteet on kuvattu opettajakohtaisesti.
Integraatiokäsitysten lisäksi on keskeistä tarkastella myös opettajien käytän-
nön periaatteita integraation lähestymistapojen valossa, jolloin integraatio
näyttäytyy opettajien pedagogisessa ajattelussa jo toiminnallisempana il-
miönä.
Opettajakohtaiset painotukset käytännön periaatteissa
Liisan käytännön periaatteet voidaan kiteyttää näkemykseksi fysiikasta hoi-
tamaan oppimisen perustana ja välineenä (liite 4). Siinä korostuivat (1)
fysiikan käsitteiden selkeys ja ymmärtäminen integraation perustana, (2)
eteneminen tuttujen tilanteiden kautta lähihoitajan ammattiesimerkkeihin ja
(3) ohjaaminen oman toiminnan analysoimiseen fysiikan näkökulmasta.
Fysiikan käsitteiden selkeys ja ymmärtäminen liittyivät horisontaaliseen
integraatioon, käsitteiden opettamiseen ja käyttämiseen muiden oppiainei-
den tunneilla (taulukko 8). Liisan mielestä fysiikan oppimisessa oli tiettyjen
perusasioiden ja käsitteiden oltava selvillä ja ymmärrettyinä ennen kuin
tietoa voitiin liittää muihin yhteyksiin. Liian varhaisen integraation riskit
liittyivät tilanteisiin, joissa vielä ehkä heikosti ymmärrettyjä fysiikan käsit-
teitä integroitiin heikosti hallittuun ammatilliseen tilanteeseen tai toiseen
oppiaineeseen. Liisan mielestä muiden aineiden uusi sisältö ei saisi hämärtää
fysiikan käsitteen merkitystä.
Näissä Liisan näkemyksissä integraation ohjaus tuli esille kokonaisvaltai-
sena ja muista oppiaineista riippuvaisena ilmiönä. Opiskelijan oli ymmärret-
tävä sekä se fysiikan ilmiö, jota integroidaan, että se ammatillinen tilanne,
johon integroidaan. Kun opiskelija ei vielä hallinnut toisen oppiaineen tai
työtilanteen ilmiötä, johon fysiikkaa pitäisi liittää, liikuttiin ”heikoilla jäil-
lä”, jotka pettäessään vaikuttivat takaisin fysiikan ymmärtämiseen: opiskeli-
jalle saattoi muodostua uusia fysiikan virhekäsityksiä oikeiden asiayhteyksi-
en huomaamisen sijasta. Käsitteiden ymmärtämisen varmistamiseksi opetet-
tavaa ilmiötä kuvattiin tutuilla, arkikielen termeillä, joista opiskelijoilla oli
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jo mielikuva ja näin vieraan käsitteen käyttöä vältettiin mahdollisimman
pitkään.
Liisan käyttötiedon toinen käytännön periaate, eteneminen tuttujen ilmi-
öiden kautta lähihoitajan ammattiin, liittyi fysiikan opetuksen havainnollis-








- peruskäsitteiden merkityksen 
ymmärtäminen ennen 
integraatiota 
- arkikielen ja tuttujen termien 
käyttäminen ennen virallisia 
käsitteitä 
LIISA: No minusta se on sen takia tärkeetä, että jos käyttää 
sitä käsitettä, josta eri ihmisillä on erilainen ymmärrys ... niin 
minä en voi varmistaa, mitä se opiskelija oppii … Eli niin pit-
kään, kun on vähänkin epävarmaa, että jollakin on vielä tä-
mä käsitteen hallinta hatara, niin myö käytetään ihan tavalli-
sia sanoja eli pyydän opiskelijoita olemaan käyttämättä esi-
merkiksi voiman käsitettä … eli kuvaamaan sitä asiaa muilla 
sanoilla, ihan tavallisilla sanoilla, että mitä hän tarkottaa …. 
Puhutaan puristuksista ja ihan sellasia käsitteitä käytetään, 
mistä varmasti jokainen ymmärtää, mistä niissä on kyse … 
Ja sitten vasta kun kuvittelen, että jokaisella on siitä käsit-
teestä suurin piirtein samanlainen ymmärrys, niin sitten vasta 
sitä käsitettä käytetään. (kh – 8:21) 




- arkipäivän esimerkkien 
käyttäminen opetuksen 
havainnollistamisessa  




merkkien käyttäminen opitun 
merkityksen havainnollista-
misessa   
 
LIISA: Pitäs nyt ensin päättää aine, josta minä ajattelisin 
[omia integrointitapoja] - - - No fysiikassa se on ihan ilman 
muuta, että se on nämä ympäröivät meijän jokapäiväset ym-
pärillä olevat ilmiöt, mitä myö nähhään ja koetaan ja tunne-
taan tuntoaistinkin avulla, että … että niitten kautta ainakin 
ens’ alkuun, koska se on niin kun kaikille lähellä oleva ja tut-
tu asia … Mutta sitten tietysti pitäs siitä edetä ihan lähihoita-
jan ammattiin liittyviinkin asioihin, jotka ei välttämättä opiske-
lijalle oo ennestään tuttujakaan … (ah - 1:16) 
LIISA: - - - minkä takia minä valitsen näitä esimerkkejä työ-
elämästä tai muitten aineitten opinnoista … niin yksi syy, en 
tiedä eikö se sitten sieltä puheesta näy … niin on mulla taka-
na, että kun se esimerkki on tuttu ja konkreetti, niin se auttaa 
opiskelijaa puhumaan hänen omalla kielellään, että hän ei 
käytä niitä fysiikan termejä tai sellasia käsitteitä, joita hän ei 
ymmärrä. (kh - 8:11) 




- fysiikan tiedon hyödyntä-
minen muiden aineiden 
oppimisessa 
- erilaisten toimintamallien 
kokeileminen omakohtaisesti  
- toimintamallien analysoi-
minen vaiheittain 
LIISA: - - - että kun minä tiedän, että ne käyttää siellä [mui-
den oppiaineiden tunneilla] niitä käsitteitä kuin painonsiirto 
niin, minä saatan käyvä koko ringin läpi, että mitä kukakin sii-
tä painonsiirrosta ajattelee, mitäs se niin kun hänelle tarkot-
taa ja sitten sitä ruvetaan purkamaan … tuota joku tilanne, 
että mitenkä he sen tekevät. Ja sitten minä kyselen, että 
miks - - - Mutta se istumasta ylös nousemisen, jos mie pyy-
dän ensin niitä sanomaan, miten ne sen tekee … ne sanoo 
sen ja sitten mie pyydän näyttämään sen … ja sitten mie ky-
syn, että teitkö sie niin kun sanoit … ja sitten ne huomaa, 
että ei ne tehnytkään sillä tavalla kun ne sano. (ah - 1:80) 
 
109
tamiseen (taulukko 8). Tuttu, fysiikan sisältöä kuvaava ilmiö ei Liisan mie-
lestä vienyt huomiota pois uuden käsitteen oppimisesta ja näin opiskelija
saattoi keskittyä opittavaan asiaan eikä vieraan tilanteen tuomien tekijöiden
hallitsemiseen eli fysiikan horisontaaliseen integroimiseen. Tämä oli tärkeää
varsinkin silloin, kun käsitteiden käyttö ja ymmärtäminen olivat opiskelijoil-
la vielä hataralla pohjalla. Todellisten lähihoitajan työtehtävistä otettujen
esimerkkien käyttäminen harjoitustehtävissä (esim. laitteiden toimintaperi-
aatteet, lääkelaskut) liitti oman oppiaineen sisältöä tulevaan lähihoitajan
ammattiin ja ohjasi Liisan määrittämän vertikaalisen integraation toteutta-
mista, ts. uuden opittavana olevan asian integroimista tiedon tuleviin käyttö-
tilanteisiin.
Liisan käytännön periaatteet toivat integraatioon psykologis-toiminnalli-
sen ja sosiaalis-toiminnallisen lähestymistavan mukaisia piirteitä (taulukko
7, s. 98). Integraatio oli tavoitteellista toimintaa, jossa oli pyrkimyksenä
tukea opiskelijan ymmärtämyksen kehittymistä ja kykyä käyttää oppimaansa
muiden aineiden opiskelussa painottamalla fysiikan peruskäsitteiden selke-
yttä. Toisaalta integraation ohjaamisessa korostui opiskelijan kokemukselli-
sesti merkityksellinen oppiminen, jossa tavoiteltiin yhteyksiä arkipäivän
tilanteisiin.
Kolmas käytännön periaate, ohjaaminen oman toiminnan analysoimi-
seen fysiikan näkökulmasta, liittyi Liisan näkemyksiin integraatiosta ilmiö-
nä, jossa tietoa käytettiin uudessa tilanteessa ja työssä siten, että fysiikasta oli
hyötyä muussa opiskelussa ja toiminnassa (taulukko 8). Tiedon käyttöä
uudessa tilanteessa harjoiteltiin ”tuomalla” ammatillisia hoitotilanteita fysii-
kan tunneille, jolloin niitä voitiin analysoida tarkemmin fysiikan näkökul-
masta eli tällöin fysiikka oli myös väline ammatin oppimiseen. Tämä ohjasi
integraatiota myös Liisan määrittämällä horisontaalitasolla, jossa tiedon
yhdistäminen tapahtui kahden oppiaineen (esim. fysiikan ja ergonomian)
välillä.
Kyselevän opetusmenetelmän ja erilaisten toimintamallien kokeilemisen
avulla Liisa katsoi ohjaavansa ja auttavansa opiskelijaa purkamaan ilmiön,
hoitotilanteen tai toimenpiteen pienempiin osiin, jolloin sen perustana oleva
fysiikan tieto paljastui paremmin. Opittavaa ilmiötä lähestyttiin ja selkiytet-
tiin sekä opettajan että opiskelijan kysymysten avulla. Opettajan esittämien
kysymysten tavoitteeksi Liisa näki opiskelijoiden ennakkokäsitysten tai ai-
kaisemman tiedon julki tuomisen (”Mitä tästä ajattelet?”), uusien näkökul-
mien esille saamisen (”Mitä muuta tästä tulee mieleen?”), avustamisen oman
toiminnan perustelemiseen (”Miksi teit niin?”) ja ohjaamisen oman toimin-
nan analysoimiseen eli oman ajattelun ja toiminnan vastaavuuden pohtimi-
seen (”Teitkö niin kuin sanoit?”). Vaikka Liisan integraatiokäsityksissä ei
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tullut esille psykologis- ja sosiaalis-toiminnallinen lähestymistapa opiskeli-
jan aktiivisuutta korostavana toimintana tai opettajan ja opiskelijan yhteis-
toimintana, näkyivät kyseiset näkökulmat hänen käytännön periaatteissaan.
Tähän pyrittiin toiminnallisilla opetusmenetelmillä, joiden avulla opiskeli-
jalla oli mahdollisuus kokeilla erilaisia toimintatapoja ja pohtia niiden perus-
tana olevia fysiikan lainalaisuuksia prosessissa, jossa opettajalla oli keskei-
nen tukijan rooli opiskelijan ajattelun ja toiminnan ohjaajana.
Kaisan käytännön periaatteissa ydinajatuksena oli opiskelijan valmenta-
minen hoitotyön arkeen tulevissa lähihoitajan työtehtävissä (liite 5). Siinä
korostuivat (1) lähihoitajan merkityksen esille tuominen sosiaali- ja tervey-
denhuollon kentällä, (2) lähihoitajan ammattikieli, työssä tarvittavat tiedot ja
taidot sekä (3) työkokemus ammattitaidon lopullisena opettajana.
Kaisan käytännön periaatteet liittyivät sosiaalis-toiminnalliseen lähesty-
mistapaan, jossa integraatio nähtiin kouluoppimisen ja työelämässä tapahtu-
van oppimisen välisenä suhteena (taulukko 7, s. 98). Lähihoitajan merkityk-
sen painottaminen näytti erityisesti liittyvän tilanteisiin, joissa Kaisa näki
integraation opiskelijan osaamisena käytännön hoitotyössä (taulukko 9).
Hänen ajattelussaan ja toiminnassaan kyseiset tilanteet eivät tarkoittaneet
pelkästään kädentaitojen opettamista vaan myös laajemmin tulevan amma-
tillisen aseman ja kokonaisuuden hahmottamiseen ohjaamista. Opetettavan
asian ja lähihoitajan tulevan työn yhteen liittämisessä Kaisalle oli tärkeää se,
että hän toi opiskelijoille esille heidän asemaansa suhteessa muihin asiak-
kaan ja potilaan kanssa toimiviin ammattilaisiin.
Kaisan toinen käytännön periaate liittyi lähihoitajan työssä tarvittaviin
tietoihin, taitoihin ja ammattikäsitteistöön (taulukko 9). Eri ikäisten asiak-
kaiden ja potilaiden kanssa toimittaessa tarvittavien tiedollisten ja taidollis-
ten valmiuksien opettamisen lisäksi hän näki tehtäväkseen rakentaa ammatil-
lisissa hoitotiimeissä tarvittavaa ammattikieltä ja -käsitteistöä, koska ”se
kieli pitäisi saada opiskelijoille tutuksi, että he ymmärtäisivät, mistä milloin-
kin on kysymys”.
Kaisan kolmas käytännön periaate, työkokemus ammattitaidon lopullise-
na opettajana, toi esille näkemyksen siitä, milloin opiskelija pystyy hänen
mielestään integroimaan oppimaansa. Integraatiossa tapahtuvan tiedon mer-
kityksen oivaltaminen edellytti, että opiskelijalla oli konkreettisia kokemuk-
sia ammatillisista tilanteista, joihin koulussa opittu asia oli yhteydessä. Kaisa
näki integraation täysipainoisena opetuksellisena ilmiönä mahdolliseksi vas-
ta kun opiskelijoilla oli sosiaali- ja terveydenhuollon kentästä näkemystä,
jonka perusteella he voivat ymmärtää eri oppiaineissa opitun tiedon merki-
tystä. Ensimmäisiä lukukausia opiskelevalla nuoremmalla opiskelijalla, jol-
la ei ole alan työkokemusta, puuttui myös käsitys siitä, mihin opittua tietoa
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tarvitaan, eikä Kaisan mielestä eri oppiaineiden tiedon yhdistäminenkään
ollut silloin relevantti tavoite hänen opetuksessaan. Toisaalta vasta opinto-
jensa alkuvaiheessa olevilta opiskelijoilta puuttui konkreettisia tietoja, joita
integroida.





korostaminen sosiaali- ja 
terveyden huollon kentällä  
- lähihoitajan merkitys 
moniammatillisessa 
yhteistyössä 
KAISA: - - - Ja todella kun tämä on ihan tässä loppuvaiheessa 
….. Mutta yritin sitä heidän asemaa korostaa, että he ei ajattelis, 
että he on vaan joitakin ikään kuin sivullisia siinä. (sr-1 - 7:4) 
Lähihoitajan ammattikieli sekä 






- tulevassa työssä kohdat-
tavien asioiden huomioon 




KAISA: Kyllä minä varmaa oon aika pitkälle varsinkin näissä eka 
lukukauden tilanteissa se tilanteen rakentaja ja se luoja sillä lailla, 
koska  - - - Tai se, mitä minä ajattelen, että minun tehtävä näillä 
eka lukukausilla on luoda tämä käsitteistö ja sanasto sillä tavalla, 
että päästään puhumaan sitten niin kun asioita eteenpäin ja …. 
Siinä on tavallaan sitten näitten esimerkkien ja näitten tehtävä on 
herättää sitä mielenkiintoo, että nämä nuoret opiskelijat jaksais 
niin kun kuunnella, koska käsitteitten läpikäyminen on kai aika 
tylsää noin kaiken kaikkiaan … Että sillä tavalla tilanteiden raken-
taja ja ehkä mielikuvienkin rakentaja, mutta - - - (ah - 1:8) 
Työkokemus ammattitaidon 
lopullisena opettajana 
- teorian ja käytännön 
integroituminen 
työssäoppimisessa 




KAISA: Minun täytyy sanoo, että ensimmäisellä lukukaudella mi-
nä en hirveen paljon tavallaan sitä opiskelijoiden integroimista 
näe … enkä näe siinä omassa opettamisessa hirveesti tarvetta 
vielä siihen integroimiseen - - - niin oppiaineitten väliseen integ-
roimiseen, kun jotenkin minä näen sen ensimmäisen lukukauden, 
että siinä pitää oppia opiskelemaan tavallaan tähän, että … Mi-
nun  mielestä niillä menee se energia ylipäätään tähän sopeutu-
miseen ja tähän. Ja minä haluaisin siinä niitä turvata ja saattaa, 
ettei tulis kauheesti kaikkee uutta opiskeltavaa ainesta, jota täytyy 
ruveta täysillä integroimaan vaan, että saisivat rauhassa opiskella 
tiettyjä asioita ja päästä jyvälle … Mutta kyllä minun mielestä ne 
sitten lisääntyvät nämä integroitavat asiat ja opettajien integrointi-
työ ja yhteistyö siellä kun ollaan pidemmällä ja kun ollaan niissä 
asioissa, mitkä on integroitavissa … Jos nyt ajatellaan esimerkik-
si matematiikkaa tai vaikka anatomiaa … kun ollaan niitten asioit-
ten kanssa tekemisessä ja niillä alkaa olla jo kokemusta esimer-
kiks tuolta kentältä, ne näkee sen asian tärkeyden, että miksi 
mulla pitää olla tämmöstä tietoo … Mutta niin pitkään, kun niillä ei 
oo kokemuksia siitä … kun ne on nuoria useimmiten, niin ei ne 
näe myöskään sitä asian tärkeyttä. (ah - 1:9) 
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Pirjon käytännön periaatteiden ydinajatuksena tuli esille opiskelijan
tiedollisesti, taidollisesti ja asenteellisesti vahva osaaminen tulevassa lähi-
hoitajan ammatissa (liite 6). Siinä korostuivat (1) perusteltavissa olevien
taitojen opettaminen ja (2) vahvan ammatti-identiteetin rakentaminen.
Perusteltavissa olevien taitojen opettamisessa ei ollut kyse pelkästään
käden taitojen harjoittelemisesta, vaan myös harjoiteltavan toimintatavan
perustelemisesta teoreettisella – joko oman tai muiden oppiaineiden – tiedol-
la (taulukko 10). Tähän kuului myös opittavan asian linkittäminen opiskeli-
jan ennakkokäsityksiin, mikä Pirjon mielestä tapahtui esimerkiksi kehotta-
malla opiskelijoita ennen varsinaista uuden asian opettelemista kokeilemaan
ja näyttämään, miten he avustaisivat potilasta tietyissä tilanteissa. Erilaisten
vaihtoehtojen tiedostamisella ja kokeilemisella Pirjo halusi luoda opiskeli-
joille omakohtaista mielikuvaa ja tuntemusta siitä, mikä merkitys erilaisilla
toimintamalleilla on hoitajalle. Pirjon, samoin kuin Liisan, käytännön peri-
aatteiden valossa integraatio näyttäytyi psykologis- ja sosiaalis-toiminnalli-
sena ilmiönä, jossa korostuivat opiskelijan aktiivinen toiminta kokemuksel-
lisen oppimisen perustana ja opettajan ja opiskelijan vuorovaikutus motoris-
ten taitojen harjoittelemisessa.
Kaisalla ja Pirjolla käytännön periaatteissa oli pyrkimys tukea opiskeli-
jassa vahvan ammatti-identiteetin rakentumista, joka voidaan tarkastella
psykologis-toiminnallisesti opiskelijan ammatillisen kokonaispersoonalli-
suuden rakentumisena, mutta myös koulun ja työelämän välisen integraation
näkökulmasta (taulukko 7, s. 98). Pirjolla korostui tavoite antaa opiskelijalle
koulutuksen aikana tarvittavat tiedot ja taidot ja niiden pohjalta myös var-
muus toimia oikein ja perustellusti (taulukko 10). Yksi vertikaalista integraa-
tiota ohjaava käytännön periaate Pirjon opetuksessa näytti olevan opiskeli-
joiden motivoiminen ja ohjaaminen opetustilanteessa ajattelemaan sitä, mi-
hin opittavia tietoja tarvitaan tai missä tilanteissa taitoja voidaan käyttää.
Pirjo piti tärkeänä osoittaa sosiaali- ja terveydenhuollon kentästä lähihoita-
jille kuuluvia tehtäväalueita, ”joissa heillä olisi paljon tekemistä” (esim.
kuntoutuksen kurssissa vanhusten lihasvoimaharjoittelu, toimintakyvyn tu-
keminen kotiaskareisiin motivoinnin avulla). Toisaalta Pirjo halusi herätellä
opiskelijoita oivaltamaan, että ”usein se on just lähihoitaja, joka pääsee
siihen lähelle” esimerkiksi kotihoidossa olevaa vanhusta.
Pirjolla lähihoitajaopiskelijoiden ammatti-identiteetin kehittymisen tuke-
miseen liittyi vahva asenteellisen vaikuttamisen tavoite (taulukko 10). Integ-
raatiota ohjaavana näkökulmana oli pyrkimys rohkaista ja tukea opiskelijoi-
ta tarttumaan myös sellaisiin tehtäviin, jotka perinteisesti ovat aikaisemmin
olleet jonkun muun terveydenhuollon ammattilaisen tehtäväalueita (esim.
kuntoutusajattelu lähihoitajan työssä). Pirjo katsoi tehtäväkseen oikaista
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niitä opiskelijoilla olevia vääriä käsityksiä, joita hänen mielestään jopa toiset
opettajat saattavat synnyttää esimerkiksi siitä, mitkä ovat lähihoitajan tai
fysioterapeutin tehtäviä. Samoin Kaisa korosti sitä, että opiskelijat lähihoita-
jina eivät tule olemaan ”sivullisia” sosiaali- ja terveydenhuollon verkostossa
vaan heillä on merkittävä asema sekä ennaltaehkäisevissä että kuntouttavissa
työtehtävissä (taulukko 9).
















PIRJO: No, ihan kerron minkälaista motorinen oppiminen on ja sit-
ten miten minä perustelen sitä, että pitää tehä toisella tavalla … 
Niin ihan tämmösellä anatomisilla ja fysiologisilla ja fysikaalisilla 
asioilla, mitkä ne on sitten mitkä minä oon yhistänyt näihin käytän-
nön juttuihin, että mitenkä paljon selkä kuormittuu enemmän kun 
tekee näin ja miten paljon enemmän … prosentuaalisesti enem-
män omia voimiaan tavallaan kuluttaa hukkaan, jos tekee näin kun 
että tekis näin …(ah - 1:18) 
PIRJO: No, kyllä minä sillä sitä [liukupatjan käyttöä] perustelen ja 
muittenkin näitten siirtämisapuvälineitten käyttöö, jotka on tämmö-
siä liukkaita … nimenomaan, että se tekee sen niin paljon kevyem-
mäksi. Me silleesti yleensä alotetaan ihan ne ensimmäiset harjo-
tukset, että on tämmönen valahtanut potilas ja ei oo mitään apuvä-
lineitä ja sitten kaks hoitajaa. Ja en opeta mitään vaan sanon, että 
kokeilkaa, miten te saatte ja silloin opiskelijat niin kun huomaa 
viimestään … monet huomaa, että tämähän on hirmu raskasta ja 
vaikeeta. Ja sitten harjotellaan se ja se on sitten oikeaoppisestikin 
raskasta ja vaikeeta ja sitten otetaan nämä liukupatjat ja muut ja 
sitten ne huomaa, että tämähän on tosi kevyttä kun on tämmönen 
… kun liukupatja toimii niin kun telaketju tai sitten vendela on sem-
monen, että se vaan muuten vähentää sitä kitkaa, kun se on liu-
kas. Että kyllä siinä yhteydessä niin kun varmaan kitkastakin puhu-




- tulevassa ammatissa 








PIRJO: - - - Eli on näitä fyysisen suorituskyvyn osatekijöitä ja niitä 
on käyty läpi ja sitten, että mitenkä niitä kuntoutetaan ja ennaltaeh-
käistään sitä huononemista ja mitenkä se liittyy toimintakykyyn ja 
mitenkä se liittyy lähihoitajan ammattitaitoon - - - (sr-1 - 7:11) 
PIRJO: - - - Just kaikkee mitä on minun kanssa ollu puhetta ja mitä 
on varmasti monien muittenkin opettajien kanssa ollu puhetta … 
niin kyllä minusta tuossa on se linkki, että mitä he just nimenomaan 
työssä …  mikä se heijän tehtävä on - - - Ja siellä vieläkin on, vaik-
ka minä oon omasta mielestäni korostanut, niin siellä vieläkin nä-
kyy jotenkin semmosen arkuus, että nämä on fysioterapeutin tehtä-
viä eikä meijän … Ja kuitenkin nyky-yhteiskunnassa se on niin, että 
esimerkiks vanhustenhuollossa se on lähihoitaja …. Ja minä koen 
sen niin kun omaksi tehtäväkseni tehä sen selväksi … ja sitten mi-
nä oon pettynyt, että oonko mie epäonnistunut, kun se ei siellä näy 
… (sr-1 - 7:39) 
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Käytännön periaatteisiin piiloutuva oppimisteoreettinen tieto
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien käyttötiedon käytännön periaat-
teisiin sisältyi oppimisteoreettisia näkemyksiä, vaikka he eivät tuoneet niitä
eksplisiittisesti esille oppimisteorioinaan. Tätä ei voida pitää yllättävänä,
koska opettajat harvoin ilmaisevat oppimisteoreettista tai didaktista ajattelu-
aan suoraan vaan se on löydettävissä opettamista ja oppimista koskevien
väittämien takaa. Esimerkiksi Elbazin (1983) tutkimukseen osallistuneen
opettajan käyttötieto sisälsi tietoa ja uskomuksia oppimisesta, opettamisesta,
opetustyyleistä ja vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa.
Liisan käytännön periaatteissa, ”puhumisessa oppijan kielellä” ja opetuk-
sen havainnollistamisessa arkipäivän esimerkeillä, on yhteyksiä oppimisteo-
reettiseen ajatteluun, vaikka Liisa ei itse tuonut sitä tietoisesti esille teorian-
aan oppimisesta. Kun ajatellaan opettamista ja oppimista (sosiaalisen) kon-
struktivismin mukaisesti, lähdetään liikkeelle oppijan henkilökohtaisesta
tiedosta. Jos halutaan avustaa oppijaa oman ymmärtämyksensä kehittämi-
sessä, on opettajan annettava hänelle mahdollisuuksia käyttää omaa kieltään,
kuten Liisakin korosti, ja antaa mahdollisuus tuoda esiin senhetkisiä tiedon
representaatioita. Seuratessaan oppijan ymmärtämyksen kehittymistä opet-
taja tarkkailee hänen toimintaansa, kuuntelee hänen sanallisia ilmaisujaan ja
rakentaa samalla itse omaa käsitystään oppijoiden senhetkisistä näkemyksis-
tä. (esim. Glasson & Lalik 1993, 188.)
Vastaavanlaisia käyttötiedon osa-alueita eli ”puhuminen oppijan kielellä”
ja ”oppijan ajattelun ja ymmärtämisen seuraaminen” on havaittu empiirisesti
aikaisemminkin. Cornett ym. (1990, 521-522) määrittivät yhdeksi luonnon-
tieteiden (maantiedon) opettajan opetusta ohjaavaksi käyttöteoriaksi ”puhu-
misen lasten kielellä”, joka tarkoitti lasten sanaston käyttämistä sekä luon-
nonilmiöiden havainnollistamista tutuilla esimerkeillä. Näin opettaja pyrki
liittämään luonnontieteen käsitteitä lasten jokapäiväisiin kokemuksiin käyt-
tämällä joko lasten todellisia tai mielikuvituksellisia henkilökohtaisia koke-
muksia ja informaalia kieltä.
Ritchie (1999, 225-226) raportoi luonnontieteiden opettajan opettaja–
opiskelija-interaktiota ohjaavan käyttöteorian yhdeksi osa-alueeksi ”tavoit-
teen opiskelijan ymmärtämisen parantamisesta”. Tämän tavoitteen ohjaama-
na kyseinen opettaja käytti 11–12-vuotiaiden oppilaidensa fysiikan tunneilla
oppilaiden kieltä teknisempien käsitteiden sijasta. Lasten kieli oli hänen
mielestään myös lasten ymmärrystä. Oppilaiden omien ilmaisujen selkiyttä-
minen ja niiden käyttäminen myös omassa puheessa auttoi opettajaa tutkaile-
maan oppilaidensa ymmärtämystä heidän omasta näkökulmastaan. Oppilai-
den omat ilmaukset olivat tavallaan väliaikaisia työselityksiä, jotka helpotti-
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vat yhteisen ymmärryksen ja jaetun merkityksen löytämistä tietystä käsit-
teestä ennen kuin virallinen tieteellinen käsite otettiin käyttöön. Vaikkakaan
Liisan opiskelijoilla ei voida puhua lasten kielestä, näyttää myös aikuisten ja
nuorten opettamisessa olevan tärkeää käyttää fysiikan tieteellisten käsittei-
den sijasta mahdollisimman pitkään oppijoiden kieltä eli tuttuja arkipäivän
termejä.
Edellä kuvattujen periaatteiden toteuttaminen ei ole välttämättä helppoa.
Opettajan taito asettua puheessaan oppijan tasolle edellyttää ensinnäkin
kykyä ymmärtää oppijan kielen ilmauksia ja toiseksi kykyä ymmärtää edus-
tamansa tieteen kieltä. Esimerkiksi Ritchien (1999, 226) tutkimuksessa mu-
kana ollut opettaja toteaa tämän edellyttävän vankkaa oman tieteenalansa
hallintaa, opettajan sanoin: ”… to get simple enough you have to have a good
understanding yourself”. Tämä korostaa opettajien sisältöosaamisen merki-
tystä, minkä oman tutkimuksenikin opettajat toivat esille integraation onnis-
tumiseen vaikuttavana tekijänä.
Erityisesti Pirjon ja Liisan käytännön periaatteissa tuli esille oppijan
ennakkokäsitysten ja olemassa olevien toimintamallien kartoittaminen ja
opiskelijoille näkyviksi tekeminen sekä teoriaopetuksessa että taitojen oppi-
misessa.
Prawat (1996, 94) kuvailee sosiaalisen konstruktivismin mukaisesti toi-
mivaa opettajaa ”teacher as provoker” -metaforalla. Opettaja on kiinteässä
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa varmistuakseen, mitä he tietävät
ja mitä ajattelevat. Tällöin oletetaan, että oppijan aikaisempi tieto vaikuttaa
oppimisprosessiin kuuluviin neuvotteluihin ja tulkintoihin ja näin yhteinen,
jaettu aikaisempi tieto (shared prior knowledge) opettajan ja oppijan välillä
on olennaista (Cobern 1996, 304). Tutkimuksessani tämä tuli hyvin esille
erilaisten potilaan avustamisen tai arkipäivän toimintamallien kokeilemises-
sa, jolloin opettajilla oli tavoitteena paljastaa mahdollinen ristiriita aikai-
semman tietämyksen ja toiminnan ja uuden asian välillä. Myös väärien
toimintamallien poisoppiminen ja uuden, esimerkiksi ergonomisen tai luon-
nontieteiden opetuksen kannalta merkittävän toimintamallin oppimisen vai-
keus korosti tässä tutkimuksessa opiskelijoiden aikaisemman tietämyksen
esiintuomisen tärkeyttä.
Kaisan ja Pirjon käytännön periaatteissa tuli esille opiskelijoiden asen-
teellinen valmentaminen tulevaan lähihoitajan ammattiin (taulukot 9 ja 10),
mitä voi tarkastella myös situationaalisen oppimisen keskeisten teesien (”op-
piminen sosiaalistumisena”) tai sosiokulttuuristen oppimisteorioiden teesien
(”oppiminen yhteisöllisenä kulttuuriin mukautumisena ja sen muuttamise-
na”) valossa. Osallistuessaan tiettyyn kulttuuriin oppija omaksuu myös sen
jäsenten arvoja, asenteita, uskomuksia, normeja ja toimintatapoja (Tynjälä
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2000, 50, 129) eli tässä tilanteessa ko. opettajien ja oppilaitoksen arvoja ja
asenteita. Koska en seurannut tutkimuksessani opiskelijoiden työssäoppi-
mista tai valmistumisen jälkeistä toimintaa, on mahdoton arvioida, miten
hyvin opettaja oppilaitoskontekstissa voi sosiaalistaa opiskelijaa myös tule-
vaan sosiaali- ja terveydenhuoltoalan työkulttuuriin ja valmentaa häntä koh-
taamaan sen yleisiä tai työpaikkakohtaisia arvoja, normeja ja asenteita. Ai-
nakin tavoitetasolla tutkimukseni opettajien ajattelussa keskeisessä asemas-
sa oli opiskelijoiden ammatti-identiteetin rakentaminen ja tukeminen niin,
että opiskelija kestäisi tulevaan työpaikkaan sosiaalistumisen aiheuttamat
mahdolliset ristiriitaisetkin paineet.
Kaisan ja Pirjon käytännön periaatteet lähihoitajaopiskelijan ammatti-
identiteetin rakentumisen tukemisesta ovat merkittäviä nimenomaan lähihoi-
tajakoulutuksen nuoruuden takia. Rintala ja Elovainio (1997) pitävät koulu-
tuksen alkuvaiheen yhtenä ongelmana nimenomaan sitä, pystyttiinkö sen
kautta muodostamaan lähihoitajille oma ammatti-identiteetti, koska heidän
tehtävänsä ja tavoitteensa määriteltiin koulutuksen ensimmäisissä opetus-
suunnitelmissa laajasti, ja oppilaitokset sovelsivat tavoitteita kukin omalla
tavallaan. Tutkijat kysyvätkin, oliko lähihoitajan ammatti-identiteetti jousta-
vasti muokattavissa organisaation ja työtehtävän mukaan vai heijastiko se
vain koulutusta antaneen oppilaitoksen näkemystä lähihoitajasta.
Kaisan ja Pirjon pyrkimykset opiskelijan valmentamisesta tulevan työelä-
män epäselviin roolinäkemyksiin ovat tärkeitä, koska lähihoitajan ammatti-
ryhmä ainakin vielä tutkimukseni aineistonhankintavaiheessa etsi paikkaan-
sa sosiaali- ja terveydenhuollon kentällä, ja heidän oli työskenneltävä erilais-
ten rooliodotusten paineessa (Rintala & Elovainio 1997). Rooliodotusten
sosiaaliset paineet tulivat esille myös tutkimukseni opettajien pedagogisessa
ajattelussa. Rintalan ja Elovainion (1997, 31) mielestä rooliepäselvyyksien
kokemista saattoi korostaa lähihoitajien itsensä erilaiset ja jopa epärealisti-
set odotukset työstään ja se, että he toimivat työelämässä ainakin alkuvai-
heessa samoissa tehtävissä kuin aiemman sosiaali- ja terveydenhuollon kou-
luasteen tutkinnon suorittaneet.
Kaikkien tutkimukseeni osallistuneiden opettajien käytännön periaatteet
heijastivat situationaalisen oppimisen teesejä myös autenttisesta oppimises-
ta ja autenttisista oppimistehtävistä, jota voidaan pitää merkittävänä nimen-
omaan opetuksen integroimisessa. Kouluoppimisen ja ”todellisen elämän”
kuilun kaventamiseen on tarjottu autenttista toimintaa ja oppimistehtävien
käyttämistä olettaen, että perustaitojen oppiminen tapahtuu parhaiten, kun ne
opetetaan läheisessä yhteydessä arkipäivän toimintoihin tai niitä jäljittele-
viin ympäristöihin (Järvelä & Niemivirta 1997, 223-225; Tynjälä 2000,
132). Tämä näkyi selkeästi mm. Liisan käytännön periaatteissa todellisten
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ongelmien ja lähihoitajan työtehtävien käyttämisestä integroivina oppimis-
tehtävinä. Samoin se tuli esille Pirjon oppituntien harjoittelutilanteissa, jois-
sa todellisen kaltaiset potilas- ja asiakastilanteet työskentelyvälineistä alka-
en jäljittelevät aitoja työolosuhteita.
Kaisan käytännön periaatteissa oppiminen todellisissa tilanteissa näkyi
näkemyksenä siitä, että tiedon merkityksen ja tärkeyden huomaaminen ta-
pahtuu lopulta vasta koulutuksen jälkeen todellisessa työssä, jolloin opiske-
lija pääsee käyttämään tietojaan. Ulkoa opetellut tiedot eivät hänen mieles-
tään jää pysyvästi muistiin vaan esimerkiksi ”yksittäisten lääkkeiden nimet
opitaan työtilanteissa, joissa tunnilla käsiteltyjä lääkkeitä käytetään”. Kaisa
korosti myös sitä, ettei kaikkea koulussa opittua tietoa voi hallita yksityis-
kohtaisesti valmistumisen jälkeen vaan opiskelija palauttaa mieleensä tai
hankkii tarvitsemansa tiedon työpaikka- ja työtehtäväkohtaisesti.
Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien käytännön periaatteissa tuli
esille tiedon liittäminen sen tuleviin käyttötilanteisiin, teoreettisesti ja käy-
tännöllisesti merkittäviin lähihoitajan työtehtäviin sekä käsitteiden ja taito-
jen opettaminen niiden kontekstissa. Tätä voidaan pitää integraation kannal-
ta merkittävänä, koska todellisen elämän sovellukset (real-world applica-
tions) eivät jätä teoreettista tietoa abstraktiksi vaan lähihoitajan työ tarjoaa
konkreettisen viitekehyksen uusille ideoille ja asioille. Voidaan myös ajatel-
la, että tällöin opiskelijaa ohjataan keskittymään siihen työn maailmaan
(world of work), jossa esimerkiksi luonnontieteellisiä käsitteitä tarvitaan ja
käytetään. (Enkenberg 1996, 27; Prescott & Rinard 1996, 10.)
Autenttisten oppimistilanteiden luominen toimintaa ohjaavana käytän-
nön periaatteena on yhteydessä tutkimukseeni osallistuneiden opettajien
integraatiokäsityksiin ja erityisesti näkemyksiin siitä vertikaalisen integ-
raation mukaisena tulevaisuuteen suuntautuvana ilmiönä. Opettajat näkivät
integraation tavoitteeksi opitun linkittämisen tiedon tuleviin käyttötilantei-
siin ja todellisiin työtehtäviin. Integraatio oli heille osaamista toiminnassa,
jota autenttisten oppimistilanteiden luomisen voidaan katsoa tukevan.
6.4 Mielikuvat käyttötiedossa
Tutkimusopettajieni käyttötieto muodostui integraatiokäsityksen ja käytän-
nön periaatteiden lisäksi opettajuutta, opiskelijoita, oppiainetta ja opetuksen
kontekstia koskevista mielikuvista, kuten kuvioon 5 olen havainnollistanut.
Opettajien mielikuvien kuvaukset ovat edelleen vastausta alakysymykseeni
1.2. Mielikuvan (image) käsite on peräisin Elbazilta (1983), joka määrittelee
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sen opettajan laajoiksi väittämiksi siitä, millaista opetuksen tulisi olla. Mie-
likuvat kuvaavat tilanteita, joissa tunteet, arvot, tarpeet ja uskomukset yhdis-
tyvät ja saavat tietyn luonteen opettajan kokemusten, teoreettisen tiedon ja
kouluun liittyvän tiedon pohjalta. (s. 132-137.)
Mielikuvat toivat esille tiedonalueita, jotka ilmentävät joko opetuksen
integrointiin suoraan liittyvää pedagogista ajattelua tai yleisemmin lähihoi-
tajakoulutuksessa opettamiseen liittyvää pedagogista ajattelua. Opettajien
pedagogisessa ajattelussa opetuksen eri osa-alueita koskevat mielikuvat
kytkeytyivät toisiinsa (katkoviivat kuviossa 5): Opettajat kuvasivat omaa
opettajuuttaan suhteessa opiskelijoita ja oppiainetta koskeviin mielikuviin-
sa. Integraatiokäsitykset näkyivät opettajuutta koskevissa mielikuvissa esi-
merkiksi aineen substanssiosaamisen vaatimuksina. Kollegoita koskevat us-
komukset ja tulkinnat vaikuttivat siihen, millaisena opettajat näkivät oman ja
oppiaineensa aseman kyseisessä oppilaitoksessa ja lähihoitajakoulutukses-
sa, ja millaisilla tunteilla he mielikuviaan värittivät. Opiskelijoita ja omaa
oppiainetta koskevat mielikuvat yhdessä liittyivät siihen, millainen näkemys
opettajilla oli aineensa opettamisesta ja oppimisesta. Käytännön periaatteet
heijastivat oppiainetta koskevia mielikuvia.
Opettajat ilmaisivat pedagogista ajatteluaan yleisellä tasolla liittämättä
sitä yksittäisiin opetusaiheisiin, se koski yleensä oman aineen opetusta.
Täten mielikuvat muodostivat keskenään suhteellisen samantasoisen viite-
kehyksen, jota kuviossa 5 on pyritty havainnollistamaan sijoittamalla mieli-
kuvat, integraatiokäsitykset ja käytännön periaatteet samalle kehälle.
Mielikuvat opettajuudesta
Tutkimuksessani integraation kannalta keskeiset mielikuvat opettajuudesta
muodostuivat opettajien (1) roolikäsityksistä ja (2) oman osaamisen arvioin-
neista (kuvio 5).
Mukana olleiden opettajien roolikäsitykset heijastelivat yhtäältä integ-
roinnin ulkoisia puitteita, tehokkaasti organisoivaa opettajuutta ja toisaalta
opiskelijoiden ajattelua ja asiayhteyksien oivaltamista ohjaavaa, opiskelijaa
kuuntelevaa, kasvatuksellista ja jopa kurinpidollista opettajuutta. Liisan roo-
likäsityksessä piirtyi pyrkimys organisoinnin tehokkuuteen opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa. Vähäisten kontaktituntien tehokas hyödyntämi-
nen tuli esille useissa haastatteluissa:
Liisa: - - - - Tietysti sitä pitäs päästä mahollisimman suoraan siihen asiaan …
se on hirveen pieni tuntimäärä, pitäs hirveen tehokkasti toimia … (ah - 1:46)
Liisa: - - - Ja niin kun oot tästä ihan oikein tulkinnut sen, että täytyy pyrkiä
siihen hirveeseen tehokkuuteen. Tuntuu todella, että kun vain muutamia
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tunteja on, että ne pystys mahollisimman tehokkaasti hyväksi käyttämään …
että ne ei menis hukkaan ja … (kh - 8:14)
Liisa näki oman asemansa keskeisenä luodessaan itse puitteet opetuksen
integraatiolle: hän valitsi tarjolle tulevia virikkeitä ja ”neutraloi” opiskelu-
ympäristöä niin, ettei se outoudessaan ja virikepaljoudessaan olisi liian häi-
ritsevä uuden asian oppimiselle. Liisan mielikuva omasta roolista oli näin
yhteydessä omaa oppiainetta koskeviin mielikuviin. Keinotekoisessa ja yk-
sinkertaistetussa integrointitilanteessa opiskelijan ei itse tarvitse osata karsia
fysiikan oppimisen kannalta epäolennaisia asioita pois vaan opettaja tekee
sen hänen puolestaan ja opittavaa ilmiötä voidaan tarkastella osatekijä ker-
rallaan:
Liisa: - - - joskus se saattaa tietysti ainakin … saattaa olla muuten, että
alkuvaiheessa, jos se on outo se työympäristö niille opiskelijoille, niin sehän
saattaa kyllä häiritäkin ja haitata, kun siinä tullee niin paljon niitä virikkeitä
… että saattas olla semmonen ehkä neutraalimpi ympäristö siinä alkuvai-
heessa hyvä eli tarkotan tämmöstä laboratorio-olosuhteita sitten, jossa opet-
taja voi vähän valita, että mitä virikkeitä siellä on tarjolla - - - (ah - 1:30)
Opettajat kokivat olevansa opiskelijan kuuntelijoita, ajattelun ohjaajia ja
opiskeluun motivoijia. Esimerkiksi Pirjo kuvasi itseään opettajana, joka
”haluaa kysyä ja myös kuulla, mitä sieltä tulee”. Hänen ajattelussaan piirtyi
käsitys oppijakeskeisestä opettajasta, jolla ”ei ole esiintymisviettiä”:
Pirjo: Kyllä se varmaan on se … onko se oppimiskäsitys … ainakin nyt kun
rupesin miettimään sitä, että sillon kun olin ennen opettajankoulutusta tuolla
fysioterapiapuolella niin … niin onko se nyt jotenkin erilaista … Minusta
tuntuu, että ei se hirveen paljon ulospäin ole erilaista kun sillon …. Enkä
muista, mitä minä sillon ajattelin … varmaan mulla oli joku semmonen
intuitio oppimisesta, että ei se oo välttämättä sellasta, mitä minä kaadan
niihin opiskelijoihin siitä, mitä minä tiijän …. Ja voihan se lähtee jostakin
epävarmuudesta … semmosesta, että minä ajattelen, että minä en tiijä näistä
läheskään tarpeeksi …. En tiijä. Kyllä nyt tämä on sellanen aihe, josta minä
koen tietäväni aika paljon … ehkä jossain muussa aiheessa. (sr-1 - 7:29)
Pirjon omaa rooliansa koskeva pohdinta varsinkin tuntivideoinnin katseluun
pohjautuvassa stimulated recall -haastatteluissa teki näkyväksi hänen tiedos-
tettuun oppimiskäsitykseensä liittyvää opettajuuden malliaan. Mielikuva
omasta opettajuudesta, eräänlainen ideaalimalli, jota myös muut opettajat
toivat esille, joutui kriittisen tarkastelun kohteeksi, kun opettajilla oli mah-
dollisuus verrata sitä videolta nähtyyn toimintaan. Näin opettajuuskuva ra-
kentui myös osittain haastattelujen aikana.
Kaisan pedagogisessa ajattelussa integraatioon ja yleensä opetukseen
liittyvä rooliajattelu kuvasti voimakkaasti kasvatuksellista, jopa ”kurinpi-
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dollista” nuorten opiskelijoiden kohtaamista ja ohjaamista. Hän koki opetta-
juutensa haasteeksi opiskelijoiden innostamisen mukaan ”tasa-arvoiseen ajat-
teluun ja itseohjautuvuuden kehittämiseen” varsinkin tilanteissa, joissa juuri
peruskoulusta tulleet opiskelijat odottivat ”valmiiksi sanomista”. Tämän
roolinäkemyksen vuoksi kasvatukselliset taidot korostuivat myös hänen omissa
osaamisvaatimuksissaan.
Roolikäsitysten lisäksi opettajuutta koskeviin mielikuviin sisältyivät oman
ammatillisen osaamisen arvioinnit. Niissä tuli esille käsityksiä siitä, mikä
merkitys oman aineen sisällöllisellä ja opetusmenetelmällisellä osaamisella,
aikaisemmalla sosiaali- ja terveysalan työkokemuksella tai nykyisen työelä-
män ja lähihoitajakoulutuksen kokonaisuuden tuntemuksella on integraation
onnistumisessa.
Syvällinen oman oppiaineen sisällön hallinta integraation edellytyksenä
painottui kaikilla tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla. Oppiaineiden vä-
listä integraatiota ei opettajien mielestä voi ohjata ellei oma osaaminen ole
riittävän syvällistä:
Liisa: … Että tietysti oma erikoisala pitää hallita vielä paremmin kuin esi-
merkiksi siellä peruskoulussa kun … ja niin kun sanoin … oon tuolla mones-
ti aiemminkin sanonu, että tosi hyvin … siinä ei saa olla … Minä oon sitä
mieltä, että ei pysty integroimaan ennen kuin tuon oman alansa hallitsee
täydellisesti … siis sen aihealueen … ja sen takia pitääkin alottaa pienestä
sisällöstä, että turha sitä on hirveitä määrää asiaa niille opiskelijoille kaataa
… se on minusta ihan turha … (ah - 1:41)
Kaisa: - - - Myöskin sitten se, että jos minä aattelen tuota opetusmenetelmänä
näitä hoitotyön toimintojen hallitsemista … tämmösten ihan teknisten asioit-
ten hallitsemista …niin että minä osaan niitä itse integroida, osaan niitä
käyttää, osaan niitä tuottaa … niin sillä on minusta merkitystä tuohon …
kyllä minä näkisin sen tärkeenä  (ah - 1:35)
Pirjo: Kyllä sillä [oman erikoisalan hallinnalla] varmasti on merkitystä, että
osaa ohjailla niitä opiskelijoita oikeella tavalla. Joskushan nyt täällä tuntuu,
että on sellasia tilanteita, että joutuu opettamaan, mitä ei oikein hallitse…
tosin nyt mulla ei oo niitä mutta …. Kuitenkin tai en oo päässy laajentamaan
tätä reviiriäni tästä … mutta tuntuu, että jos nyt muita opettajia ajattelee, niin
on käyny mielessä, että mitenkähän ne osaa tuotakin asiaa opettaa jotakin
mikä ois vaikka miun alaa esimerkiksi …että kyllä sillä on iso merkitys …
(ah - 1:34)
Erityisesti Pirjon ja Liisan mielikuvat syvällisestä aineenhallinnasta kuvasti-
vat opettajien käsityksiä oppiainespesialisti-opettajuudesta integraation edel-
lytyksenä. Pirjo toi selkeästi esille oman erikoisosaamisensa merkityksen
integraatiossa näkemyksenä siitä, mitkä asiat esimerkiksi tiimiopetuksessa
kuuluvat kunkin opettajan sisällölliseen asiantuntijuuteen. Samalla paljastui
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myös avoin tietoisuus siitä, ettei integrointiin liittyvää toista ainetta voi
hallita yhtä syvällisesti kuin omaansa. Tämän vuoksi toisen opettajan asian-
tuntijuus koettiin välttämättömäksi integraatiossa.
Integraatio asetti suuria haasteita myös oman aineen eri osa-alueiden
hallinnalle: fysiikan ja kuntoutuksen opettajat eivät katsoneet pystyvänsä
omaamaan yhtä syvällistä tietoa kaikista oman erikoisaineensa alueista, jotta
integraatiota voisi toteuttaa sujuvasti kaikissa aiheissa. Oppiaineiden väli-
nen integraatio ja uudet opetettavat sisällöt näyttivät nostavan opettajien
eteen jatkuvasti sisältöalueita, joiden suhteen koettiin olevan ”epävarmoilla
vesillä” ja jotka vaativat jatkuvaa uuden oppimista:
Pirjo: … Niillä kriteereillä kun me nyt ajatellaan, mikä on oikein, että kyllä
minä tässä oon jo alkanut epäillä, että onkohan nämä …. Kyllähän tässä
[tiimiopetuksessa] varmaan paljon on semmosta hyvää … (naurahtaa) …
mutta tiedetäänkö me … tiedänkö esimerkiksi minä tarpeeksi, että voisin
aina niin varmasti sanoo, että näin pitää tehä. Mutta kaikessahan se on niin,
että pitää sillä parhaalla tietämyksellä ja parhaalla tahdollansa tehä. (sr-2 -
9:53)
Liisa: - - - esimerkiksi tuo oman erikoisalan hallinta … sanotaan nyt omakin
aine, niin minä jonkun pienen alueen hallitsen siitä hyvin … niin kun nyt
tämän mekaniikan puolen, mutta sieltäkin vaan ne tietyt asiat, jotka liittyy
tähän ihmisen avustamiseen … mutta joku toinen aihealue jo … valo-oppi,
lämpöoppi … en varmasti oo niin syvälle niissä paneutunut ... että ei millään
voi, ei millään … että ne täytyykin käsitellä jo ihan eri tavalla … (ah - 1:42)
Sosiaali- ja terveysalan työkokemus osoittautui tärkeäksi ja opettajien itsen-
säkin arvostamaksi tekijäksi. Sen merkitys integraation helpottajana tuli
esille Kaisalla ja Pirjolla, jotka molemmat olivat työskennelleet kyseisen
alan työssä ennen opettajauraansa. Sairaanhoitajan ja fysioterapeutin työko-
kemusten katsottiin antavan valmiuksia arvioida sitä, millaisia asioita lähi-
hoitaja tulee työelämässä kohtaamaan, missä tilanteissa opittuja asioita voi-
daan hyödyntää ja mitä lähihoitajan tulee tietää ja osata:
Kaisa: … Kyllä mie näen sen työkokemuksen merkityksen aika tärkeenä tai
ainakin se on mulle tullu aika tärkeeks … Jotenkin mie oon niin kun, voisin
sanoo, että mulla on varma tunne siitä, mitä siellä tarvitaan ja se varmaan
näkkyy sitten semmosena omana varmuutena ja mie kattosin, että se on mulla
myös sellanen motivointikeino opiskelijoihin … suhteessa opiskelijoihin …
Mie voin omien esimerkkien kautta hyvin pitkälle kertoo, missä tätä asiaa ja
tätä asiaa tarvitaan ja minkälaisiin ongelmiin joutuu, jos ei tiijä. (ah  - 1:39)
Haastattelija: Sinä koet ite, että sulle on henkilökohtaisesti ollu siitä etua, että
sinä oot tehny tätä työtä?
Pirjo: Joo … Kyllä joo … että on itelläkin sitä kokemusta ja on niitä esimerk-
kejä, joita opiskelijoille kertoo, joilla ei oo vielä … (ah - 1:38)
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Kaisalla oman työkokemuksen merkityksen huomaaminen ja sen hyödyntä-
minen opetuksessa liittyi laajemmin omaan ammatilliseen kehittymiseen
opettajana ja havaintoon siitä, miten käytännön esimerkkien avulla opetta-
minen lisäsi opetussisältöjen konkreettisuutta verrattuna pelkän teoreettisen
tiedon opettamiseen.
Lähihoitajakoulutuksessa toimiminen edellytti opettajalta käsitystä siitä,
mitä sosiaali- ja terveydenhuollon kentillä tapahtuu ja mihin suuntaan se on
kehittymässä. Liisalla, jolla ei ollut aikaisempaa sosiaali- ja terveysalan
työkokemusta, nimenomaan työelämätuntemus loi pohjaa omien ja ammatil-
listen aineiden ja käytännön työelämän integraatiolle:
Liisa: … Työelämätuntemus … se on hirveen tärkee mulla ainakin esimer-
kiks lääkelaskut … että mitkä on semmosia laskuja, mitkä on järkeviä ja
oikeita, että ei tule sellasia … että se pitää tietää ja sekin on tullu valtavan
pitkän ajan kuluessa, mikä mullekin on kehittynyt … että tunnen, että oon
aika vahva siinä alueessa … (ah – 1:42)
Lähihoitajakoulutuksen tuntemus näyttäytyi koulutusrakenteen kokonaisuu-
den hallitsemisena ja lähihoitajan ammatin ymmärtämisenä. Koulutusraken-
teen ja sen sisältöjen hahmottaminen osoittautui opettajien mielestä tärkeäk-
si integraatioon vaikuttavaksi tekijäksi.
Tutkimukseni opettajat määrittivät omaa opettajuuttaan osittain ideaali-
sena opettajuutena, joka muotoutui omaa roolia ja opettaja–opiskelija-vuo-
rovaikutusta koskevista käsityksistä. Opettajuuden mallia voidaan pitää myös
realistisena, koska sen rakentumiseen olivat vaikuttaneet aikaisemmat ope-
tuskokemukset. Mielikuvat täydentyivät vielä aineistonhankintatilanteissa,
joissa opettajat spontaanisti vertasivat ideaalista ja todellista opettajuuttaan.
Toisaalta mielikuva opettajuudesta määrittyi niiden vaatimusten kautta, joita
opettajat kokivat lähihoitajakoulutuksen heille asettavan.
Mielikuvat opiskelijoista
Tutkimusopettajieni käyttötiedossa opiskelijoita koskevat mielikuvat sisäl-
sivät heidän käsityksiään (1) opiskelijoiden asennoitumisesta oman aineen
opiskeluun, (2) aineen oppimisen vaatimista edellytyksistä ja valmiuksista ja
(3) opiskelijoiden yksilöllisistä eroista aineen oppimisessa (kuvio 5).
Asenteita koskevat mielikuvat kuvastivat opettajien uskomuksia ja koke-
muksia opiskelijoiden suhtautumisesta laajasti hoitajuuteen tai suppeammin
opetettavaan aineeseen ja sen opiskeluun lähihoitajakoulutuksessa. Opetta-
jien ajattelussa korostui tavoite oppiaineen merkityksen huomaamisen kaut-
ta myönteiseksi muuttuvasta opiskeluasenteesta. Mielikuvat paljastivat myös
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opettajien luottamuksen opiskelijoiden suoriutumista ja osaamista kohtaan
ja olivat näin yhteydessä omaa opettajuutta koskeviin mielikuviin. Kaisalla
ja Liisalla uskomukset siitä, mistä opiskelijoiden ei odotettu selviytyvän
itsenäisesti ilman opettajaa, kytkeytyivät omaa roolia painottaviin käsityk-
siin:
Liisa: … Se minkä takia minä niin hirveen tarkasti annoin tässä ohjeita, on se,
että me ensimmäisen kerran tehdään tämän ryhmän kanssa töitä, kun perjan-
taina alotettiin tämä kurssi … Minä haluaisin, että ne oppis sen suunnittelun
tärkeyden, kun innokkaitahan ne on tekemään noita töitä, mutta kun ne ei
ajattele yhtään mitä ne tekee … Meillä oli perjantaina siitä puhe, että mitä
enemmän on ryhmässä väkee, sitä paremmin se pitäs suunnitella työnjako ja
muu … Vaikka minä aika valmiiksi tuolla sanoin, niin silti tässä ne rupesivat
niitä ruoka- ja teelusikoita molemmat mittaamaan … Ei ne ollu kuunnellu
kovin tarkkaan niitä ohjeita … tai ei ainakaan muistaneet … (sr-1 - 7:53)
Kaisa: - - - opiskelijat eivät siihen pysty vielä tässä alkuvaiheessa, että se
mennee muun puhumiseks … että kyllä ne tarvii tässä vaiheessa sellasta
selkeetä, ohjauksellista … sanotaanko melkein kurinpidollista ohjausta, että
ne pystyy keskenään paneutumaan, keskittymään, miettimään jonkun asian
taustaa ja tarkotusta ja just näitä integrointiasioita myöskin … että mistä
kaikesta tässä on kysymys, mitä tähän liittyy - - - (ah - 1:29)
Mielikuvat opiskelijoiden yksilöllisyydestä liittyivät eroihin heidän koke-
mustaustassa, aineen hallinnan lähtötasossa, oppimistyylissä ja oppimispro-
sessin syvällisyydessä. Pirjo pohti opiskelijoiden yksilöllisiä oppimistyylejä
myös suhteessa omaan oppimistyyliinsä (mielikuva opettajuudesta) tiedos-
taen omien käsitystensä merkityksen toiminnassaan ja niiden muuttumisen
opetuskokemuksen myötä:
Pirjo: Joo, se on tosiaan semmonen viimesen viiden vuoden oivallus, että
kaikilla ei oppiminen välttämättä mene silleen … Että en minä tiijä … en niin
kun hirveen hyvin osaa … jotenkin minä oon aika paljon …. varmaan meistä
kaikki on sen oman oppimisensa vanki sillä tavalla, että on vaikee ohjata
niitä, joilla on erilainen tapa. (ah - 1:43)
Mielikuvat opiskelijoista olivat opettajien kokemuspohjaista tietämystä ja
sen pohjalta tehtyjä yleistyksiä, joita sovellettiin uusiin opiskelijaryhmiin.
Heillä oli yksityiskohtaisen opiskelijatuntemuksen lisäksi tai sen sijasta ylei-
sempiä uskomuksia siitä, millaisia eri ikäiset ja erilaisen kokemustaustan
omaavat lähihoitajaopiskelijat ovat. Omaa oppiainetta koskevien mielikuvi-
en ohjaamina opettajilla oli käsityksiä siitä, mitä oman aineen opiskelu
vaati ja millaiset mahdollisuudet opiskelijoilla oli siitä selvitä eli oppiainet-
ta ja opiskelijoita koskevat mielikuvat kytkeytyivät näin toisiinsa.
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Mielikuvat oppiaineesta
Tutkimukseni opettajien mielikuvat omasta oppiaineesta toivat esille heidän
käsityksiään (1) oppiaineensa asemasta ja merkityksestä lähihoitajan am-
mattitaidon oppimisessa, opetussuunnitelmassa ja koulutuksen toteutukses-
sa, (2) oppiaineensa luonteesta ja opettamisesta ja (3) opiskelijoille vaikeista
sisällöistä ja taidoista (kuvio 5).
Opettajien mielikuvat omasta oppiaineestaan olivat integraation kannalta
merkittäviä tulkintoja siitä, miltä pohjalta integraatiota lähdetään työyhtei-
sössä toteuttamaan. Tällöin ydinkysymykseksi nousi se, mikä oli yksittäisen
opettajan käsitys edustamansa oppiaineen merkityksestä lähihoitajakoulu-
tuksessa suhteessa siihen kokemukseen tai tulkintaan, joka hänellä oli kol-
legoidensa käsityksistä ja koulukohtaisista opetussuunnitelmasovelluksis-
ta. Täten omaa oppiainetta ja opetuksen sosiaalista kontekstia koskevat
mielikuvat liittyivät toisiinsa opettajien pedagogisessa ajattelussa.
Kaikki tutkimani opettajat pitivät itse omaa oppiainettaan keskeisenä
lähihoitajan ammattitaidon oppimisessa. He kokivat saavansa tukea käsityk-
silleen osittain myös valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta. Sen sijaan
tulkinnat siitä, oliko oma näkemys myös työyhteisössä jaettu, hyväksytty tai
toteutettu näkemys, poikkesi selkeästi opettajittain. Hoitotyön opettajan
mielestä oman aineen keskeinen asema painottui myös koulutuksen toteutuk-
sessa:
Kaisa: No, kyllä … mie nyt näen sen [oman oppiaineen aseman lähihoitaja-
koulutuksessa]  tärkeenä … en tiijä näenkö sen tärkeimpänä, mutta mie nyt
lähen siitä, että tämä on hoitotyön … sosiaali- ja terveysalan koulutus, hoito
ja hoiva-ammatti ja mun mielestä sitä opitaan nimenomaan … hoitotyön ja
ilmeisesti sosiaalialan työnkin tunneilla. Ainakin se aines, mitä siellä on, niin
sitä tarvitaan erittäin … niin kun siihen tietopohjaan ... Niin ydin on se
sosiaali- ja terveysalan ja kodinhoidon ja ravitsemuksen tietous, jolle se
minun mielestä se lähihoitajakoulutus rakentuu … ja sitten on ne sitä tukevat
… Ja minusta se yleissivistys on siinä äärimmäisen tärkee mukana pittää
aatellen nimenomaan tätä,  että tämä on toisen asteen koulutusta ja nämä on
nuoria ihmisiä ja toivon, että mahollisimman moni niistä sitten jatkaakin, että
sillä tavalla niitä edellytyksiä luodaankin. (ah - 1:43)
Luonnontieteellisten aineiden ja kuntoutuksen opettajat kokivat selkeän ris-
tiriidan omien käsitystensä, valtakunnallisen opetussuunnitelman ja oppilai-
toksen opetustoteutuksen välillä:
Haastattelija: Jos opsissa näkyy se kuntoutus siellä valtakunnan tasolla, niin
näkyykö se vielä koulun tasolla?
Pirjo: Otsikoissa se vielä näkyy, mutta ei se niin kun varmaan … luulisin, että
niissä sisällöissä, mitä opetetaan, niin se ei näy samalla prosenttiosuudella
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…. Onhan se pienentynyt siellä opsissakin mutta tuota … että menikö ne
[opintoviikot] nyt kakskymmentä ja vai mitenkä ne meni … kakskytkaks ja
viistoista tai kakstoista…. Ja kuntoutus on se pienin, mutta kuitenkin, että
vajaa kolmasosa tai vajaa neljäsosa pitäs olla sitä … niin minä uskosin, että
se ei …. Tietysti kuntoutus on sillä tavalla hankala käsite, kun sitä voi olla
mikä tahansa  - - - (ah - 1:47)
Haastattelija: Mites sie oot itse kokenut, mikä on tämän sinun oman aineen,
fysiikan suhde muihin lähihoitajakoulutuksen aineisiin?
Liisa: - - - Minusta se on semmonen perusta ja pohja, jolle rakennetaan …
minä niin kun ajattelen sen sillä tavalla.
Haastattelija: Näkyykö se sitten myös opetussuunnitelmassa, että se fysiikka
on perusta?
Liisa: No, näkyyhän se opetussuunnitelmassa, mutta ei välttämättä toteutuk-
sessa … (ah - 1:48)
Näkemys fysiikan merkityksestä lähihoitajakoulutuksen perustan ja pohjan
rakentajana ei ilmeisesti ollut koko työyhteisön näkemys:
Liisa: … Niin sanon minä vielä tuohon edelliseen sen, että se mikä sen
raskaaks tekee … niin tuota … minä en ainakaan viime aikoina oo halunnu
lähtee … tai miks minä oon viime aikoina tehny niin vähän sitä yhteistyötä
on se … että mie koen hirveen raskaana sen, että pitää koko ajan olla
tuomassa esille sitä omaa ainettaan ja näkemystään ja tarpeellisuuttaan …
että se on minusta semmonen voimavaroja kuluttava … että se vie voimia
siitä opetuksesta ja siitä muusta suunnittelusta … mie en oo jaksanu aina. (ah
- 1:55)
Pirjo ja Liisa katsoivat joutuvansa perustelemaan oman aineensa asemaa ja
tarpeellisuutta ja ”taistelemaan” sen merkityksen nostamiseksi. Molempien
tuntemuksia voimistanee myös se, että he olivat omien aineidensa ainoita
edustajia muuten valtaosaltaan hoitotyön opettajista koostuvassa työyhtei-
sössä.
”Puolustuskannalla” oloon näytti vaikuttavan myös se, mitä opettaja us-
koi muiden opettajien ajattelevan omasta aineestaan. Esimerkiksi Pirjo koki
ristiriitaisena joidenkin kollegoidensa käsitykset hänen oppiaineestaan ja
sen asemasta koulutuksessa:
Pirjo: … Se on kaiken kaikkiaan sen hoitotyön ja kuntoutuksen välinen
suhde, se on niin vaikea monessa suhteessa, koska siinä on niin erilaiset
käsitykset. Että esimerkiksi minulla on sellainen tunne, että meidän monella
hoitotyön opettajalla on sellainen käsitys, että kuntoutus on yksi semmoinen
menetelmä, mikä tukee hoitotyötä. Ja minä taas ajattelen, että lähtökohta on
se asiakkaan toimintakyky ja sen eteen tehdään kaikki. On se sitten hoitamis-
ta tai kuntouttamista tai jotakin. Siellä ei ole sellainen yläkäsite ”hoitotyö” ja
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siellä joku. Niin kun on täällä meidän oman oppilaitoksen opsissakin, nehän
on sillä lailla tehty moni osa, että siellä on joku tämmönen ”potilaan hoitami-
nen” ja sitten siellä on joku puoltoista opintoviikkoo kuntoutusta sen alla.
Minä en ajattele taas niin. - - -  (kh - 10:18)
Oppiainetta koskevissa mielikuvissa tuli esille myös se, miten ammatillisten
aineiden opettajilla, Pirjolla ja Kaisalla, oli erilainen näkemys siitä, mikä
tietoaines muodostaa lähihoitajakoulutuksen keskeisimmän sisällön. Kaisa
näki lähihoitajakoulutuksen ”kolmijalkana” sosiaali- ja terveysalan sekä
kodinhoidon ja ravitsemuksen tietouden. Pirjo hahmotti samalla tavalla lähi-
hoitajakoulutuksen perustan muodostuvan ”kolmesta isosta kokonaisuudes-
ta”, mutta Kaisasta poiketen hänelle nämä kokonaisuudet rakentuivat kun-
toutuksen, hoitotyön ja sosiaalialan työn tietoudesta.
Opettajieni mielikuvissa oli myös näkemyksiä oman tieteenalan luon-
teesta lähihoitajakoulutuksen oppiaineena ja sen opettamista. Kaikkien
opettajien käsityksissä painottuivat käytännönläheisyys sekä opitun ymmär-
täminen ja hyödynnettävyys, joita voidaan pitää merkittävinä myös horison-
taalisen, teoriaa ja käytäntöä yhdistävän integraation kannalta:
Liisa: Se [matematiikan ja fysiikan opetus] ei sais olla kuivaa … siellä ei saa
olla kaavoja eikä laskujakaan paljon. Tosin vaivihkaa ne saa laskemaankin,
huomaamattaan ne laskee aika, päättelemällä aika kinkkisiäkin laskuja … ja
… se pitää nähä heidän heti, että missä ne tarvii sitä … muuten ne ei onnistu
- - - (ah - 1:60)
Pirjo: Niin, tuo on kieltämättä semmonen alue, että kun minä sitä opetan …
kun ensinnäkään ei oo sitä anatomiaa hirveesti taustalla. Kyllä nyt suurin osa
tuon selkärangan jollakin tavalla tietää … Niin tuota on jotenkin vähän
semmonen tunne aina siinä, että on vähän epävarmoilla vesillä kun sitä
opettaa ja minä oon yrittänyt sen sillä tavalla hyvin käytännönläheisesti sitten
opettaa… että ihan tämmösiä ohjeita, että vaikka nostat höyhenen tai nuppi-
neulan lattialta niin muista, että se nostokurkiasento on hyvin kuormittava ja
että siinä voi jotakin sattua. - - - Että jotenkin tällä tavalla minä yritän sitä
hyvin käytännönläheiseksi ohjeeksi saaha. - - - (sr-2 - 9:38)
Kaisa: - - - minä oon sitä mieltä, että sitä aikaa tiedon, tämmöseen faktatiedon
tuomiseen, siihen ei välttämättä tarvita opetustuntien aikaa … Että minä en
ollenkaan varmaan lisäis sitä tiedon määrää siinä opetuksessa, jos tulis
oppitunteja mulle lisää, mutta minä lisäisin sitä prosessointiaikaa eli sitä
tiedon märehtimistä ja miettimistä, mistä kaikesta on kysymys ja niitten
tavallaan sitä syvyysastetta ja … tavallaan opiskelijoitten aivotyöskentelyä.
(ah - 1:28)
Oppiainetta koskevat mielikuvat sisälsivät yleisellä tasolla opettajien käsi-
tyksiä oman aineen vaikeista sisältöalueista ja taidoista. Niissä tuli esille
myös se, miten opiskelijoiden tiedolliset ennakkokäsitykset ja aikaisemman
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työkokemuksen muodostamat virheelliset toimintamallit vaikeuttivat uuden
asian oppimista:
Liisa: - - - [fysiikan ja ergonomian yhteisissä tehtävissä] just näkyy se, että
toisilla se integroituu niin mahottoman hyvin ja toisilla taas ei … ja se tietysti
voi johtua monestakin syystä ja yks oli se, että jos opiskelija oli aikasemmin
työskennelly vastaavanlaisissa tehtävissä, joissa hän on joutunut näitä avus-
tamistilanteita hoitamaan … niin hänellä on niin vankka kuva siitä työstä,
että siihen on mahottoman vaikee vaikuttaa ja löytää hänen uusia ajatusmal-
leja ja löytää hänen motivaatiota miettiä sitä fysiikan kannalta … Se tuli
hirvittävän selvästi esille tänä syksynä ja sitten siinä samassa ryhmässä oli
opiskelija, joka ei oo koskaan ollut työssä, ja hänellä oli niin vankka tämä
teoreettinen tausta ja hallinta. (kh - 8:18)
Pirjo: - - - Ja sitten semmosilla opiskelijoilla, jotka vaikka harrastaa laskette-
luu tai aerobikkiä, niin painonsiirto yleensä on siellä motorisessa muistissa ja
se on sitten helppo ottaa tähän käyttöön. Ja sitten näillä aikuisilla, jotka on
tehny potilastyötä väärällä tavalla, niin se on hirmu vaikee oppii pois. - - - (sr-
2 - 9:36)
Kaisa: No, se [opiskelijamäärä/ryhmä] on kans … se on ihan suhteessa tähän
samaan asiaan, että jos sulla on hirveen suuri opiskelijaryhmä, niin sie et
tavallaan … kun sillä opettajalla kuitenkin on se merkitys, että sen pitäs olla
kuulemassa ja kuuntelemassa - - - Minun mielestä opiskelijat tarvii ohjausta
siihen, miten käsitellään ja prosessoidaan asioita ja mitä kysymyksiä esite-
tään ja … ja ihan tähän vuorovaikutukselliseen tapaan sitten, että miten
mennään asiassa eteenpäin. (ah - 1:30)
Lisäksi opettajilla oli edellisiä konkreettisempia aihekohtaisia käsityksiä
opiskelijoille tyypillisistä virheistä ja ennakkokäsityksistä.
Mielikuvat opetuksen kontekstista
Opetuksen kontekstitekijät loivat opettajien mielestä puitteet integraation
toteuttamiselle. Kontekstia koskevat mielikuvat olivat jaettavissa (1) fyysi-
siin, (2) sosiaalisiin ja (3) affektiivisiin tekijöihin (kuvio 5).
Fyysiset kontekstitekijät tulivat esille kaikilla opettajilla hyvin saman-
suuntaisina. Niitä olivat opetuksen suunnitteluresurssit, kontaktiopetuksen
määrä ja ryhmäkoko, opetussuunnitelman rakenteeseen pohjautuva opetuk-
sen eteneminen ja lukujärjestystekniset opetusjärjestelyt. Vähäisistä suun-
nitteluresursseista johtuva aikapula oli opettajien mielestä keskeinen integ-
raation toteuttamista vaikeuttava tekijä, joka yhteissuunnittelun puuttuessa
jätti opettajat yksin ja aiheutti epätyydyttäviä toteutuksia:
Pirjo: No, minusta se [tiimiopetus fysiikan opettajan kanssa] ei ainakaan
toteutunut sillä tavalla hyvin … niin kun oppimisen kannalta hyvin tai minun
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kannalta hyvin ja ei ehkä varmaan Liisan kannaltakaan hyvin, mutta en minä
nyt ihan äkkiseltään osaa sanoa, että miksi. Että olisko se, jos se olis ollut
jotenkin suunniteltu etukäteen niin oisko se ollu parempi, mutta minusta se
ei ollu oikein semmonen hyvä tilanne … (sr-2 - 9:1)
Liisa:  … Se todella aiheuttaa sen tässä meidän virkaehtosopimuksessa, kun
myö saadaan lukee opetusvelvollisuuteen vain pidetyt tunnit eikä suunnitte-
lusta yhtään mitään. … Että tää opettajan työ tullee valtavan raskaaks ja mikä
näkyy tässä haastattelutilanteessa todella, että tarviis niitä resursseja siihen
suunnitteluun. Että eihän niitä kontaktitunteja tarvii sillon niin paljon, mutta
opettajahan siinä palaa loppuun … että itessäni oon huomannu tätä, että ei
tällästä jaksa kymmeniä vuosia … tai sitten täytyy valita niitä helpompia
ratkasuja, jotka ei oo opiskelijan kannalta niin hyviä. (kh - 8:14)
Opettajat kokivat suunnitteluresurssien vähäisyyden myös oman jaksami-
sensa ja opiskelijoiden oppimisen uhkana. Muut opettamisen perustehtävät
veivät työaikaa niin paljon, ettei integraation vaatimaan, työlääksi koettuun
yhteistyöhön enää tahtonut riittää energiaa. Toisaalta opetuksen integraation
koettiin tehostavan opetukseen varatun ajan käyttöä, kun eri aineissa voitiin
tehdä päällekkäisyyksiä poistavaa sisällöllistä työjakoa lukujärjestystekni-
sillä opetusjärjestelyillä:
Pirjo: … No sitten tietysti fysiikan opetus on otettu tähän kun se tavallaan
liittyy tähän ja se on minun mielestä hyvä … ihan sitäkin varten kun mulla on
niin vähän aikaa olla näitten opiskelijoiden kanssa ja kun Liisalla on kans
niin vähän aikaa, niin me on yritetty ihan samoina viikkoina …. Niin ihan
senkin kannalta, että olis enemmän aikaa näitten asioitten ympärillä opiske-
lijoitten kanssa. (ah - 1:28)
Integraation fyysisiin kontekstitekijöihin kuuluivat myös opettajien käsityk-
set siitä, miten opetussuunnitelman sisäinen rakenne mahdollisti integraati-
on. Kaisalle oppiaineiden sisältöjen muodostama looginen jatkumo luku-
kaudelta toiselle oli keskeinen integraation onnistumisen kriteeri. Loogisesti
etenevään opetussuunnitelmaan kuului hänen mielestään se, että eri oppiai-
neiden tietoaines kytketään tiedon potentiaaliseen käyttötilanteeseen, jolloin
tiedon oppiminen ja sen käyttö eivät jää ajallisesti liian kauaksi toisistaan.
Näin opiskelijoiden kokemukset ja integroitavat aineet saadaan kohtaamaan
samoilla lukukausilla.
Opetussuunnitelman integraatiotavoitteet olivat tulkittavissa sen raken-
teesta eli siitä, mitkä oppiaineet sijoitettiin samoihin opintokokonaisuuksiin:
Pirjo: Se on ihan alunperinkin yritetty sillä tavalla sisään rakentamaan, että
tämä [ergonomian opetus]  olis välittömästi ennen vuodeosastoja - - - Aika-
semmin oli silleesti, että saatto olla kolmannella lukukaudella tämä ja sitten
ne meni johonkin kotipalveluun ja sitten neljännellä lukukaudella ei ollu
ergonomiaa ja sitten ne meni sinne vuodeosastolle ja ne oli unohtanut ne
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asiat. Mutta nyt ne on siinä samassa jaksossa, missä on tämä terveyskeskus-
ten vuodeosastoharjottelu. Että se on nyt ihan hyvä ja minä siihen niin kun
vetoan siellä harjotuksissakin monesti, että teillä varmaan monella tulee
tällänen tilanne sitten siellä työssäoppimisjaksolla. (sr-2  - 9:50)
Edellisessä on kyse myös teorian ja käytännön integraatiosta. Oman opetuk-
sen ja opettajuuden asema suhteessa työssäoppimiseen piirtyi kuitenkin mie-
lenkiintoisella tavalla Pirjolla ja Liisalla – eli opettajilla, jotka työssäoppimi-
sen ohjaamista koskevien määräysten tai muiden syiden takia eivät itse olleet
sen ohjaajina. Kun opiskelijat lähtivät työssäoppimiseen, jossa kyseisten
aineiden osaamista pitäisi osata hyödyntää, oli aineen opetus yleensä jo
kokonaan ohi eikä kyseisillä opettajilla ollut mahdollisuutta seurata tai arvi-
oida, miten opiskelija integroi teoreettista tietämystään käytännön harjoitte-
lutilanteisiin:
Pirjo: Minä sitten aina sanon, että minä sillä ehdolla hyväksyn tämän tentin,
että nyt harjottelet tätä ja joka kerta sitten siellä työssäoppimisjaksolla mietit
ensin ja teet vasta sitten. Että sehän yleensä päättyy se minun kurssi siihen,
että ne sitten seuraavalla viikolla lähtee toppimaan [työssäoppimaan]. Jos ne
todella haluu ja on motivoituneita niin siellä on sitten mahollisuus automa-
tisoittaa se … tai ne liikkeet …. Minä en oo oikeestaan koskaan päässy sinne
kattomaan, että mitenkä … ( sr-2 - 9:35)
Liisa: - - - Että siinä vaiheessa kun opiskelijat lähtee käytäntöön, minun
työskentelyni heidän kanssaan on loppu … Ja pitäs niin kun tutkia sitä, että
mitä se todella ajattelee siellä tehdessään … Kyllä minä sen verran oon
keskustellut joidenkin opettajien kanssa, että jotkut todella ajattelee ja todel-
la käyttää sitä fysiikan tietoo eli se elää siellä, mutta toisilla ei yhtään. (kh -
8:17)
Tämä jättää integraation tukemisen ja ohjaamisen osittain puolitiehen, aina-
kin jos sitä tarkastelee kummankin opettajan ideaalikäsitysten mukaisena
ilmiönä, joka ulottuu opiskelijan toimintaan ja osaamiseen asti.
Muiden oppiaineiden ajallinen sijoittuminen suhteessa omaan opetuk-
seen on merkittävä tekijä, koska eri oppiaineet vaikuttavat toistensa opetta-
miseen ja oppimiseen. Haitallinen vaikutus tuli esille esimerkiksi Liisan
opetuksessa muista aineista juontuvina (fysiikan kannalta) väärinä toiminta-
malleina tai virhekäsityksinä:
Liisa: Tässäkin näkyy opiskelijan toiminnassa se, että jotakin he ovat oppi-
neet … ilmeisesti sen, että pitää aina olla puhdas uusi astia … en tiedä
tuleeko tämä nyt tuolta hoitotyön puoleltakin, että aikasemmin käytettyjä
mittavälineitä ei käytetä monta kertaa … (naurahtaa) … Siinä on tietysti
ristiriita ehkä siihen työhön … Tässähän vaikuttas sitten sen mittavälineen
virhe, jos vaihtas välillä tai mittaväline pääsis vaikuttamaan mittaukseen, jos
vaihtas välillä mittavälinettä … Että vaikka sen sanoo yhteisesti ohjeissa,
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niin sitä on heidän hirveen vaikea uskoo … Todella joutuu jokaiselle ryhmäl-
le konkreettisesti kädestä pitäen näyttämään ja iskemään mittalasin ja pipetin
käteen ja sanomaan, että et ota mitään muuta kuin vain nämä … et saa vaihtaa
välillä … Ne ei todella usko sitä, että mikä on sen mittavälineen merkitys …
(kh - 8:24)
Tässä tutkimuksessa integraation fyysiset kontekstitekijät olivat osittain si-
doksissa sosiaalisiin tekijöihin. Ajantarve sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
yhteistyöhön korostui integraation onnistumisen edellytyksenä. Opetuksen
yhteissuunnittelu nähtiin kurssien sisältöjen ja opetuksen ajoituksen yhteen-
sovittamisena, mutta myös laajempana yhteisen idean, viitekehyksen ja visi-
on rakentamisena siitä, mitä lähihoitajuus on ja mitä se edellyttää koulutuk-
selta. Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien sosiaalista vuorovaiku-
tusta koskevissa odotuksissa yhteistyö näyttäytyi erilaisia asiantuntijuuksia
hyödyntävänä keskusteluna ja opetuksen toteutuksena.
Toinen vuorovaikutukseen kuuluva tekijä oli tiedon saaminen toisen opet-
tajan opetussisällöistä. Opettajien mielestä integraation onnistuminen edel-
lytti tietoisuutta integrointimahdollisuuksista eli siitä, mitä sisältöjä muissa
aineissa opetetaan, ja miten ne ovat integroitavissa omaan opetukseen. Sosi-
aalisissa kontekstitekijöissä tutkimukseni opettajat korostivat opettajien vä-
listä kollegiaalisuutta, toisten antamaa tukea ja yhteistoimintaa sekä tietynas-
teista samanhenkisyyttä eli ”henkilökemiaa” yhteistyötä tekevien opettajien
välillä:
Kaisa: … Jos mie nyt oikein ymmärrän sosiaalisilla taidoilla elikkä … että
minkälaisia sosiaalisia taitoja mulla on siis suhteessa toisiin, että mie pystys-
in integroimaan … siis esimerkiksi toisiin opettajiin tai opiskelijoihin  - - -
Kyllä mie näkisin ne aika tärkeinä ja merkityksellisinä, jos tässä nyt puhutaan
hyvin rahvaanomasesti, että minkälaiset kemiat on … Tietenkin jos ne on
pelkkien kemioitten varassa, niin sillon ei tietysti voi aatella, että on hyvin
taidokas - - - (ah - 1:37)
Fyysisiin ja sosiaalisiin kontekstitekijöihin liittyivät tutkimusopettajieni tun-
neperäiset kokemukset. Affektiiviset tekijät eivät olleet niinkään luokitelta-
vissa opettajien eksplisiittisinä verbaalisina ilmaisuina vaan ne värittivät
niitä enemmänkin implisiittisesti. Fyysisten ja sosiaalisten kontekstitekijöi-
den aiheuttamat tunteet olivat luettavissa myös ”rivien väleistä” opettajien
puheesta sekä äänensävyistä ja muista nonverbaalisista ilmaisuista.
Liisa: Mielenkiintosta työtä ainakin … se että jokainen tunti on erilainen ja
tuntuu, että itekin siinä oppii niin valtavasti uutta just tän takia kun se
integroidaan niin suoraan siihen ammattiin … että ei sillä tavalla pääse
urautumaan ja pitkästymään ja … Mutta toisaalta se on semmosta ahdista-
vaakin, kun tuntuu, että niin paljon pitäs tehä ja tuntuu, ettei oo kun ongelmia
vaan ja eikä oo tarpeeks … tässä kun puhhuu, että ei oo missään suhteessa
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tarpeeks tehny sitä työtä … ei yhteistyötä opettajien kanssa … eikä opetuk-
sen suunnittelutyötä ja niitten menetelmien suunnittelutyötä ja sillä tavalla
kaks puolta tässä taistelee … (naurahtaa) … mielenkiintoista olis, mutta ei
jaksa niin paljon kun pitäs. (ah - 1:39)
Vaikka opettajat kuvasivat kontekstitekijöissä paljon integraation ongelmia,
heidän mielikuvistaan löytyi myös positiivisia tuntemuksia ja tyytyväisyy-
den aiheita. Ne koskivat yhteistyön mahdollistamaa oppimista ja kehittymis-
tä opettajana.
6.5 Kokoava tarkastelu: Käyttötieto erilaisina
orientaatioina
Tarkastelin tutkimusopettajieni käyttötietoa sijoittamalla heidän käytännön
periaatteensa ja mielikuvansa käyttötiedon orientaatioita kuvaaviin luokkiin,
jotka esittelin aiemmin taulukossa 5 (sivu 79). Tarkastelun tulokset olen
koonnut taulukkoon 11. Orientaatioista kokemuksellinen ja henkilökohtai-
nen orientaatio suuntautuvat opettajan sisäisiin tekijöihin ja osoittavat, miten
opettaja hyödyntää käyttötietoaan luodessaan henkilökohtaista merkitystä
toiminnalleen, jäsentäessään kokemuksiaan ja ilmaistessaan arvojaan ja pää-
määriään. Teoreettinen, sosiaalinen ja tilanneorientaatio kuvaavat, miten
opettajan käyttötieto suuntautuu opettajan ulkopuolisiin tekijöihin. (Elbaz
1983, 129.) Ne tuovat esille, miten opettaja kokee ulkoiset pedagogiseen
interaktioon ja päätöksentekoon vaikuttavat tekijät.
Teoreettinen orientaatio viittasi tuloksissani siihen, millainen suhde opet-
tajalla oli teoreettiseen tietoon, miten hyödyllisenä hän koki sen ja miten hän
hyödynsi sitä työssään (taulukko 11). Tutkimukseeni osallistuneilla opetta-
jilla teoreettinen orientaatio suuntautui omaan sisällölliseen erikoisalaan
ja oppiaineen sisältöosaamiseen. Varsinkin integraatiokäsityksissä tuli esil-
le, että muu, esimerkiksi kasvatustieteellinen teoreettinen tieto, ei eksplisiit-
tisesti ollut merkittävää opettajan ajattelussa tai toiminnassa. Sitä, että opet-
tajat eivät hyödynnä tieteellistä tutkimusta, ei sinällään voi pitää yllättävänä
havaintona. Tieteellisen tutkimuksen ja opettamisen arjen irrallisuus on ha-
vaittu myös aikaisemmissa tutkimuksissa: opettajat eivät juurikaan käytä
teoreettista kirjallisuutta oman toimintansa tukena. Syiksi tähän on esitetty
mm. opettajien ja tieteellisen tutkimuksen etääntymistä toisistaan (Black &
Halliwell 2000; Even 1999) ja toisaalta teoreettisen kirjallisuuden dekon-
tekstuaalisuutta (Richardson 1990). Tutkimukset koetaan hyödyllisiksi vain
jos niiden tulokset voidaan yhdistää omaan opetukseen.
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TAULUKKO 11. Tutkittujen opettajien käytännön periaatteiden ja
mielikuvien orientaatiot
TEOREETTINEN ORIENTAATIO 
- Vahvat ja heikot aihealueet oman erikoisalan sisältöosaamisessa  
- Luottamus omaan sisältöosaamiseen  
- Opetuksen integraation edellyttämä sisältöosaaminen 
- Omaan aineeseen integroitavan aineen sisällön tuntemus 
- Sisältöosaamisen merkitys oman aineen ja yleensä lähihoitajakoulutuksen opetuksessa 
 
TILANNEORIENTAATIO 
- Oppiaineen merkitys lähihoitajakoulutuksessa: millaisen merkityksen kokee omaavansa oppi-
aineensa edustajana, miten joutuu perustelemaan asemaansa työyhteisössä, millainen käsitys 
kollegoilla on omasta oppiaineesta 
- Toimintaympäristön asettamat mahdollisuudet, paineet ja ristiriidat: käytännön tilanteista sel-
viytyminen, muiden oppiaineiden opiskelun vaikutus omaan aineeseen; koulun käytänteet ja 
opetuksen organisointi; kollegoiden erilaiset näkemykset lähihoitajakoulutuksen painotuksista, 
ydinsisällöistä, lähihoitajan tulevista työtehtävistä; tulkinnalliset näkemyserot keskeisten käsit-
teiden merkityksistä; oppiaineen muilta saaman arvostuksen puute 
- Oman aineen opettaminen: toimiviksi havaitut sisällön esittämis- ja toimintatavat, tehokkaat 
suunnittelun periaatteet 




- Opiskeluympäristö: millaisessa ympäristössä haluaa opiskelun tapahtuvan 
- Vuorovaikutussuhde: opettajan auktoriteetti opiskelijaan nähden, luottamus opiskelijan itseoh-
jautuvuutta ja selviytymistä kohtaan, opiskelijan kohtaamisen edellyttämät taidot 
- Opetus–opiskelu-oppimisprosessiin osallistuminen: opiskelijan ohjaaminen, opettajan rooli 
- Työyhteisö: integraation edellyttämän yhteistoiminnan tapa; odotukset yhteistyön eduista, kol-
legoiden antamasta tuesta ja heiltä saatavasta arvostuksesta 
 
HENKILÖKOHTAINEN ORIENTAATIO 
- Henkilökohtaisesti merkittäväksi koetut päämäärät ja arvot: lähihoitajakoulutuksessa, oman 
aineen oppimisessa, opettaja–opiskelija-suhteessa 
- Ideaalinen opettaja- ja opettamismalli 
- Omat kehittymisalueet 




- Sosiaali- ja terveysalan työkokemus ja työelämätuntemus pedagogisena vahvuutena 
- Omien opiskelukokemusten vaikutus pedagogisiin päätöksiin 
- Perehtyminen lähihoitajakoulutukseen pedagogisena vahvuutena 
- Opettajana kehittyminen opetuskokemuksen myötä 
- Kokemusten vaikutus suhtautumistapaan opiskelijoita kohtaan 
- Kokemusten luomat odotukset: opiskelijoiden osaaminen, asennoituminen aineeseen, opiske-
lumotivaatio  
- Kokemusten luomat odotukset: kollegoilta odotettu yhteistyö ja tuki 




Myös opetussuunnitelmatietoa voidaan pitää opettajan ”ulkopuolelta tule-
vana tietona”. Aikaisemmissa tutkimuksissa sitä on kuvattu käsityksinä ope-
tussuunnitelmaprosessista ja sen rakenteeseen vaikuttavista periaatteista (Elbaz
1983), tietona koulutuksen ja oman oppiaineen tavoitteista (Marland &
Osborne 1990), aiheen merkityksestä ja opetuksen yleisistä päämääristä ja
tavoitteista sekä käytössä olevista opetusmateriaaleista (Meijer ym. 1999;
2001; Moallen 1998). Omassa aineistossani opetussuunnitelmatieto tuli esil-
le opettajien oppiainetta ja opetuksen kontekstia koskevissa mielikuvissa:
opettajat yhtäältä hakivat opetussuunnitelman tavoitteista vahvistusta nä-
kemyksilleen aineensa keskeisestä asemasta lähihoitajakoulutuksessa, ja
toisaalta opetussuunnitelma loi rakenteellisesti opetuksen fyysistä konteks-
tia ja asetti integraatiolle reunaehtoja sijoittamalla oppiaineet tiettyihin
opetuskokonaisuuksiin ja lukukausiin. Näin opetussuunnitelmatieto ja opet-
tajien siitä tekemät tulkinnat olivat merkittäviä kannanottoja opetuksen in-
tegraation yleisistä mahdollisuuksista ja rajoituksista.
Käyttötiedon tilanneorientaatio tuli esille toisiinsa kietoutuneissa mieli-
kuvissa opettajan ja oppiaineen asemasta kyseisessä koulutuksessa (tauluk-
ko 11). Tutkimukseni opettajat rakensivat omaa rooliaan suhteessa sisältö-
spesialisteihin ja -generalisteihin arvioidessaan kapea-alaisen erikoisosaa-
misen merkitystä integraatioon vaikuttavana tekijänä (ks. myös Lederman
& Niess 1997; Mason 1996; Meier ym. 1998; Venville ym. 1998). Oman
aineen sisältötiedon syvällinen osaaminen koettiin välttämättömäksi edelly-
tykseksi opetuksen integraatiolle. Tieteenalan teoreettista tietoa pidettiin
hyödyllisenä, koska se lisäsi itseluottamusta opettajana, se koettiin merkittä-
väksi opettajan asiantuntijuutta lisääväksi tekijäksi sekä oman aineen ope-
tuksessa että yleensä lähihoitajakoulutuksessa. Sisältöspesialistisuuden tar-
ve näytti korostuvan varsinkin ”erityistieteiden” (luonnontieteet) ja oppilai-
toksessa oppiaineensa ainoana edustajana olevan aineen (kuntoutuksen)
opettajilla. Kun ottaa huomioon kyseisten opettajien kommentit siitä, miten
he itse kokivat joutuvansa joskus ”taistelemaan” oman aineensa asemasta
työyhteisössä, näyttää tässäkin tutkimuksessa, samoin kuin Beanen (1995)
tuloksissa, erityistieteistä tuleva sisältöosaamisen korostaminen liittyvän myös
oman oppiaineen aseman ja statuksen rakentamiseen ja ylläpitämiseen.
Käyttötiedon tilanneorientaatio kuvasti tutkimusopettajillani, millaisia
paineita ja ristiriitoja oppilaitoksen käytänteet ja opetuksen organisointi,
kollegoiden erilaiset näkemykset ja tulkintaerot lähihoitajakoulutuksen pai-
notuksista, ydinsisällöistä ja lähihoitajan tulevista työtehtävistä aiheuttivat
pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa (taulukko 11). Käytännön tilantei-
siin suuntautuneen käyttötiedon avulla opettaja tulkitsi myös asemaansa ja
rooliaan opetustilanteissa suhteessa opiskelijoihin. Käyttötiedon tilanneo-
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rientaatio paljasti, miten opettajat perustelivat kokemuksensa kautta toimi-
viksi havaitsemiaan toimintatapoja ja käytännön tilanteisiin liittyviä tärkeitä
päämääriään. Heillä oli käytännön tietämystä, jonka avulla he kokivat selviy-
tyvänsä opetuksen kontekstitekijöiden paineessa ja myötätuulessa.
Käyttötiedon sosiaalinen orientaatio toi esille, miten tutkimukseni opetta-
jat pyrkivät rakentamaan päämääriensä saavuttamisen mahdollistavan
opiskeluympäristön ja opettaja–opiskelija-suhteen ja perustelivat näkemyk-
siään tärkeiksi kokemillaan päämäärillä (taulukko 11). Moilanen (1998)
sisällyttää käyttötiedon sosiaaliseen orientaatioon sen, miten opettaja ottaa
työssään huomioon monia ihmisiä ja heidän näkemyksiään, jolloin tieto
lujittaa ihmisten yhteenkuuluvuutta muotoutuen samalla yhteistoiminnassa.
Tämä edellyttää yhteistä keskustelua ja siinä muodostunutta ainakin osittain
jaettua ja yhteisesti hyväksyttyä käyttötietoa. Voiko sosiaalisesti muotoutu-
nut käyttötieto myös heikentää työyhteisön yksittäisten jäsenten yhteenkuu-
luvuutta? Omassa tutkimuksessani opettajat joutuivat ottamaan huomioon
monia ihmisiä ja heidän näkemyksiään, mutta sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa muotoutunut käyttötieto ei aina ilmentänyt yhteenkuuluvuutta. Nimen-
omaan erityistieteiden opettajien käyttötiedon tilanneorientaatio oli selvästi
yhteydessä sellaisiin affektiivisiin kannanottoihin, jotka kuvastivat enem-
mänkin tarvetta oman oppiainereviirin puolustamiseen. Perustellessaan op-
piaineensa asemaa ja sen opettamisen periaatteita opettajat perustelivat osit-
tain implisiittisesti myös omaa merkitystään työyhteisössä.
Kaikilta tutkimukseni opettajilta ilmeni, ettei työyhteisössä ollut opetuk-
sen integraatiota koskevaa yhteisesti keskusteltua käyttötietoa, josta Meijer
ym. (1999) käyttävät termiä ”shared practical knowledge”. Opettajillani
yhteisen keskustelun odotukset kohdistuivat pääasiassa opetuksen sisältöi-
hin, lähihoitajakoulutuksen yhteisiin visioihin ja ammatin ymmärtämiseen.
Tutkimustulosteni perusteella tätä voidaan pitää riittämättömänä, koska
opetuksen tietoperusta ei muodostu pelkästään oppiainetta koskevasta si-
sältötiedosta tai yleisistä visioista vaan siihen kuuluvat opettajan mielikuvat
opiskelijoista, kontekstista ja omasta itsestä opettajana tärkeiksi koettuine
päämäärineen. Yhteinen keskustelu ei kuitenkaan tutkimillani opettajilla
ulottunut näihin käyttötiedon osa-alueisiin, jotka tulivat esille erityisesti
käyttötiedon henkilökohtaisena orientaationa.
Jaettuja näkemyksiä tarvitaan siis laajemmin kuin pelkästään opetussi-
sällöistä. Esimerkiksi opettajan persoona on keskeinen elementti opettajan
minäkäsityksessä (Kelchtermans 1993, 200) ja tavassa, jolla opettaja puhuu
itsestään ja toiminnastaan (Husu 2002a, 63). Lisäksi Huntleyn (1998, 327)
tutkimuksessa integraatiota edistäviksi tekijöiksi osoittautuivat opettajien
opetussuunnitelmaa ja pedagogiikkaa koskevat samansuuntaiset uskomuk-
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set. Oman tutkimukseni opettajilla käyttötiedon henkilökohtainen orientaa-
tio muodostui ideaalisista ja kokemusten myötä muovautuneista opettaja-,
opettamis- ja vuorovaikutuskäsityksistä.
Opettajien kokemukset jäsensivät käyttötietoa kognitiivisesti ja affektii-
visesti (taulukko 11). He arvioivat omaa osaamistaan kokemustensa perus-
teella, ja toisaalta käyttötietoon oli muotoutunut emootioiden värittämiä
mielikuvia opiskelijoista, kollegoista ja ideaalisen toiminnan edellytyksistä.
Tämä osoitti myös sen, miten opettajat hyödynsivät opiskelija- ja kollega-
tuntemustaan. Se vaikutti opettajien suhtautumistapaan, kuten siihen, miten
paljon opiskelijan selviytymiseen ja itseohjautuvuuteen luotettiin. Koke-
muksen myötä kehittyvä oppijoita koskeva tieto on myös aikaisemmissa
tutkimuksissakin osoittautunut tärkeäksi käyttötiedon alueeksi (Fernandes-
Balboa & Stiehl 1995; Mayer & Marland 1997; Moallem 1998).
OSA III
Tarkastelen tutkimukseni kolmannessa osassa toista tutkimuskysymystäni:
Millainen vuorovaikutus on opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan välillä?
Toisen tutkimuskysymykseni tavoitteena on analysoida, millaista tietoperus-
taa ja miten opettaja hyödyntää opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Pyrin selvittämään, miten opettajan olemassa oleva käyttötieto välittyy ajat-
telusta opetuksen toteutukseen, jonka vuoksi tarkastelu edellyttää sekä pre-
aktiivisen suunnitteluvaiheen että oppituntien interaktiivisen vaiheen tutki-
mista.
Kuvaan ensin tutkimuskysymyksen ja sen empiiristen tulosten ymmärtä-
misen edellyttämän teoreettisen taustan. Esittelen luvussa 7 opettajan toi-
mintaa opetuksen pre- ja interaktiivisessa vaiheessa aikaisempien suunnitte-
lu- ja opetustilannetutkimusten avulla.
Empiirinen tulosesittely alkaa luvussa 8 opetuksen suunnittelua koskevil-
la tuloksilla ja jatkuu luvussa 9 interaktiivista ajattelua koskevilla tuloksilla.
Luvussa 10 esittelen opettajien tietoperustan hyödyntämistä ja käyttötiedon
ja pedagogisen sisältötiedon suhdetta kuvaavat löydökset.
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7 Pedagogisen ajattelun ja toiminnan
suhde
Raporttini kolmas osa keskittyy opettajan pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan suhteeseen, joka muodostaa toisen tutkimuskysymykseni ytimen. Tämän
vaiheen tavoitteena on selvittää, miten opettajan pedagogista ajattelua ku-
vaava käyttötieto suodattuu opetuksen toteutukseen, sanoista teoiksi.
Tarkastelen tutkimuskirjallisuuden pohjalta opetukseen valmistautumista
erilaisten suunnittelutapojen ja suunnitelmatyyppien avulla. Interaktiivisen
vaiheen yhteydessä keskityn opetustilanneajattelun sisältöjen lisäksi siihen,
miten opettaja tulkitsee vastaanottamiaan opiskelija- ja kontekstivihjeitä ja
ohjaa opetuksen etenemistä niiden pohjalta. Vaikka opettajan tietoperustaa
kuvaava käyttötieto on tutkimuksessani pedagogisen ajattelun keskeinen
elementti, se ei irrallisena osatekijänä kerro riittävästi tutkimastani ilmiöstä.
Tärkeää on myös se, missä ja miten käyttötietoa käytetään eli miten se
välittyy opettajan ajattelusta toimintaan, opetuksen interaktiovaiheeseen.
Olennaisia ovat tällöin eri osatekijöiden väliset yhteydet ja se toiminnallinen
kokonaisuus, jonka ne muodostavat: miten opettaja hyödyntää suunnittelus-
sa ja interaktiivisessa päätöksenteossaan olemassa olevaa tietoperustaansa,
rakentaa uutta, ja miten ristiriidattomasti tietoperusta ja toiminta vastaavat
toisiaan?
Opettaja toimii pitkälti oppituntien monimuotoisissa vuorovaikutustilan-
teissa. Tämän vuoksi onkin mielenkiintoista juuri se, mitä sellaista interakti-
ossa tapahtuu, mikä voidaan tutkimuksellisin keinoin tavoittaa. Yingerin
(1986, 263) mielestä keskeistä interaktiovaiheen tutkimisessa on se, mitä
”ajattelu kaiken toiminnan melskeessä” todella tarkoittaa opettajan kannalta.
Siinä kun pre- ja postaktiivisen vaiheen reflektio tapahtuvat ”tyhjässä huo-
neessa”, on interaktiivinen vaihe täynnä välitöntä toimintaa ja sosiaalista
vuorovaikutusta monimuotoisessa kontekstissaan. Se on kuitenkin samalla
myös se maailma, joka estää tutkijoilta ”pääsyn” opettajan ajatuksiin, koska
opettajan energia ja huomio on jossakin muualla kuin omien ajatteluproses-
sien seuraamisessa ja tiedostamisessa.
Aikaisemmista opettajan ajattelun ja toiminnan suhdetta kuvaavista em-
piirisistä ja teoreettisista tutkimuksista on mahdollista hahmottaa erilaisia
osakokonaisuuksia, esimerkiksi kahden käsitteen välisiä relaatioita (ks. tark.
Aaltonen & Pitkäniemi 2001, liite 10). Ajattelua ja toimintaa on kuvattu (1)
käyttötiedon ja opetustoteutuksen välisenä suhteena (esim. Cornett 1990;
Cornett ym. 1990; Johnston 1990; 1992; Keedy 1995; Ritchie 1999), (2)
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käyttötiedon, interaktiivisen ajattelun ja opetustoteutuksen välisenä suhtee-
na (esim. Marland & Osborne 1990; Mitchell & Marland 1989; Pitkäniemi
1998) ja (3) suunnittelun ja opetustoteutuksen välisenä suhteena (esim. Brown
& McIntyre 1993; Moallem 1997; Putnam 1987; Westerman 1991). Ilmiön
kokonaisuuden ja kompleksisuuden ymmärtämisen kannalta tulisi kuitenkin
huomioida opettajan ajattelun kaikki vaiheet eli sekä pre- ja postaktiivinen
opetuksen suunnittelu että interaktiivinen ajattelu.
7.1 Opetuksen suunnittelu
Opetuksen suunnittelutyö on keskeinen opettajan ajattelututkimuksen alue,
koska se edustaa yhteyttä virallisen opetussuunnitelman, opettajan henkilö-
kohtaisten ideologioiden ja uskomusten ja opetuksen todellisuuden välillä
(Calderhead 1984, 69; John 1994, 37). Suunnittelussa virallinen opetussuun-
nitelma muunnetaan tiettyyn ainutlaatuiseen opetustilanteeseen soveltuvak-
si. Clarkin ja Petersonin esittämään opetustapahtumamalliin suhteutettuna
suunnitteluun kuuluvat opetustilannetta edeltävät ajatteluprosessit ja tulevaa
toimintaa suuntaava postaktiivinen reflektio (Clark & Peterson 1986, 260).
Myös Atjonen (1995b, 52; 1996a, 39) korostaa suunnittelun tutkimisen
tärkeyttä. Se auttaa ymmärtämään, miten opettajat muuttavat, painottavat ja
tulkitsevat tietoa, muotoilevat intentioitaan sekä toimivat sen pohjalta. Suun-
nittelu selittää myös sen, miten materiaaleja valitaan ja hylätään, ymmärre-
tään väärin, käytetään ja muovataan luokkaan sopiviksi. Opetuksen jousta-
vaa hallintaa ja sen huolellista etukäteissuunnittelua ei tulisikaan nähdä
toisiaan poissulkevina. Atjosen (1996a, 39) mielestä vain hyvällä suunnitte-
lulla voidaan merkitä opetustapahtuman tavoitteiden kannalta keskeinen
kulkureitti, jotta ennakoimattomat tilannemuutokset voidaan hallita. Opetta-
jan on siis tiedettävä, mistä yllätyksellisissä tilanteissa poiketaan. Mentaali-
nen kuivaharjoittelu tai ajatuskokeilu eivät tuhoa opetustilanteen ainutker-
taisuutta.
Jos suunnittelu määritellään opettamiseen valmistautumiseksi, kuuluu sen
piiriin monia eritasoisia toimintoja: osallistumista oppilaitoksen opetussuun-
nitelmatyöhön, neuvotteluja kollegoiden kanssa yhteisistä teemoista, lähde-
kirjallisuuden lukemista, valmiin opetusmateriaalin valintaa ja uuden val-
mistamista tai tulevien oppituntien, opetusmenetelmien ja aiheiden ajatuk-
sellista pohtimista. Myös suunnitteluprosessin kesto ja intensiteetti vaihtele-
vat. Opettaja suorittaa suunnitteluksi laskettavia tehtäviä vähitellen ja pitkin
lukuvuotta ideoiden niitä koulussa, työmatkoilla, kotona ja vapaa-aikana tai
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hän suunnittelee tulevia tunteja systemaattisesti tiettynä ajankohtana. (Cal-
derhead 1984, 71.)
Opettajat kokevat suunnittelun tärkeäksi osaksi omaa toimintaansa ja
ammattitaitoaan. Se vastaa henkilökohtaisiin tarpeisiin lisäämällä itsevar-
muutta, -luottamusta ja turvallisuuden tunnetta esimerkiksi siitä, että opetus-
suunnitelman tavoitteet on otettu huomioon opetuksessa, ja tarvittavat tilat,
välineet ja materiaalit ovat saatavilla. Suunnittelu valmistaa opettajaa tule-
vaan tuntiin hänen tutustuessa lähdekirjallisuuteen, hankkiessa ja valmista-
essa opetusmateriaalia ja organisoidessa tunnin ajankäyttöä. Opetuksellises-
ti suunnittelu auttaa sopeuttamaan opetussuunnitelma omaan opiskelijaryh-
mään. Se toimii myös toimintatapoja ja sääntöjä määrittävänä viitekehykse-
nä, jonka puitteissa luokka muodostaa oman sosiaalisen systeeminsä. Se
ohjaa opettamista tunnilla (esim. opiskelijoiden toiminnan organisoiminen,
muistin tuki opettajalle, viitekehys arvioinnille) ja auttaa opettajaa ennakoi-
maan ja välttämään mahdollisia ongelmia. (Borko ym. 1990, 41; Clark &
Peterson 1986, 260-268; Moallem 1998, 50-51.)
Suunnitteluprosessi ja sen kohde
Opetuksen suunnittelutavat ja -prosessin eteneminen ovat olleet merkittäviä
suunnittelututkimuksen aiheita. Keskeisellä sijalla on ollut Tylerin lineaari-
nen tavoitteiden ensisijaisuutta korostava malli (Clark & Peterson 1986,
263), mutta useissa tutkimuskatsauksissa (Borko ym. 1990; Clark & Peter-
son 1986, McCutcheon 1980) ja tuoreemmissa empiirisissä tutkimuksissa on
kuitenkin raportoitu opettajien suunnittelutapojen poikkeavan tylerilaisesta
”tavoitteet ensin” -mallista.
Kosusen (1994, 208) tutkimuksen luokanopettajat (3 aloittelevaa, 3 koke-
nutta opettajaa) kiinnittivät opetuksensa suunnittelussa eniten huomiota sen
organisointiin (oppimisympäristön järjestelyt, ryhmäjaot, tilan- ja ajankäy-
tön päätökset) ja sisältöön. Seuraavina tulivat toiminta (mitä oppilaiden
kanssa tehdään), resurssit, diagnosointi ja arviointi (oppilaiden valmiudet ja
motivaatio) ja opettajan osallistumistavat (osallistuminen oppimis- ja ope-
tustilanteeseen, työtavat). Sen sijaan Tornbergin (2000, 73-80) tutkimukses-
sa opetuksen tavoite oli luokanopettajaopiskelijoiden suosituin suunnittelu-
kohde ja vasta sen jälkeen huomioitiin oppitunnin aihe, oppilaiden diag-
nosointi, toiminta, opetusohjeet, järjestelyt, arviointi ja materiaalit.
Se, että opettajat eivät tuo julki opetuksen tavoitteita ensisijaisina huomi-
onkohteinaan, ei kuitenkaan tarkoita sitä, että ne eivät lainkaan vaikuttaisi
suunnitteluun. Esimerkiksi Kosusen (1994) tutkimuksen luokanopettajat kiin-
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nittivät suhteellisen vähän huomiota tai ainakin eksplikoivat vähän opetuk-
sen tavoitteita. Kosunen toteaakin tulostensa johtopäätöksenä, etteivät opet-
tajat ajattele aktiivisesti opetussuunnitelmaan kirjattuja tavoitteita lyhyen
aikavälin suunnittelussa. Opetussuunnitelma ja sen väljästi asetetut tavoit-
teet näyttivät toimivan yleisen, opetusta ohjaavan kehikon tavoin. Opettajat
tarkistivat opetussuunnitelmasta luokka-asteella käsiteltävät asiakokonai-
suudet ja aihepiirit (so. pitkän aikavälin tavoitteet), mutta käytännön suunnit-
telutilanteissa he hyödynsivät aiempia kokemuksiaan ja oppilaantuntemus-
taan. (s. 209.)
Moallemin (1998, 50) tutkimuksessa kokeneen luonnontieteiden opetta-
jan suunnittelussa tavoitteet eivät olleet keskeinen elementti, mutta ne vai-
kuttivat kuitenkin opettajan ajatteluun ja opettamiseen. Myös Moallemin ja
Earlen (1998, 16) tutkimuksen kokeneesta äidinkielen opettajasta kävi ilmi,
että koko suunnitteluprosessin ajan hän oli tietoinen opetuksensa tavoitteis-
ta, oppiaineensa filosofiasta ja oppilaitoksensa kehittymispyrkimyksistä.
McCutcheonin (1980, 5-6) tutkimuksen eksperttiopettajat kirjasivat opetuk-
sen tavoitteet suunnitelmiinsa vain silloin, kun koulun rehtori sitä edellytti;
muissa tapauksissa opettajat ajattelivat niiden sisältyvän implisiittisesti suun-
niteltuihin aktiviteetteihin. Myös Calderhead (1984, 74) painottaa, että opet-
tajat perustelevat tavoitteiden ”puuttumista” julkituoduista suunnitelmista
sillä, että ne sisältyvät implisiittisesti käytettyihin opetusmenetelmiin ja -
tehtäviin eikä niitä tarvitse erityisesti nostaa esille.
Calderheadin (1984, 74) mielestä suunnittelu muistuttaa enemmän ongel-
manratkaisuprosessia kuin rationaalisia suunnittelumalleja. Suunnitellessaan
opetustaan opettaja ratkaisee ongelman, miten rakentaa oppituntinsa kaikki-
en siihen vaikuttavien tekijöiden ristipaineessa. Kohdatessaan erilaiset ym-
päristö- ja oppijatekijät opettaja lähestyy ongelmaansa praktisesti lähtien
liikkeelle toimintakontekstistaan ja sen antamista mahdollisuuksista eikä
mieti ensimmäisenä, mitä opetuksella tulisi saavuttaa. Myös Moallem (1998)
kuvaa tutkimustulostensa perusteella suunnittelua monimuotoisena erilais-
ten tekijöiden vuorovaikutusprosessina: Se näytti alkavan tietystä opetuksen
osatekijästä (esim. aktiviteeteistä), mutta usein kaikki elementit pyörivät
kokeneen opettajan ajatuksissa lähes samanaikaisesti. Aikaisempien luku-
vuosien reflektointi oli käynnistävä tekijä suunnittelussa. Opettaja palautti
muistiinsa mielikuvia aikaisempien ryhmien opettamisesta, tunnisti ongel-
mallisia alueita ja pohti uutta opetuskokonaisuutta suhteessa kokemuksiinsa,
sen hetkisiin uudistumistarpeisiinsa ja oppilaitoksen toimintasuunnitelmaan.
Suunnitteluun vaikuttivat kokemusten reflektoinnin lisäksi omat uskomuk-
set, tieto ja tulkinnat. Myös Moallem ja Earle (1998, 16) raportoivat tutki-
muksessaan vastaavanlaisen suunnitteluprosessin.
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Tornberg (2000) on havainnollistanut opetuksen suunnittelun luonnetta
erilaisina toimintaorientaatioina. Kyselytutkimuksen perusteella tuotetut luo-
kanopettajaopiskelijoiden suunnitteluorientaatiot jakautuivat sosiaaliseen
orientaatioon sekä tavoite- ja suunnitteluorientaatioon. Sosiaalinen orientaa-
tio tarkoitti muiden antamien ehdotusten seuraamista, keskustelua muiden
kanssa opetuksen toteuttamisesta ja pyrkimystä yhteissuunnitteluun. Tavoi-
teorientoituneet opiskelijat toteuttivat tinkimättä ennakkosuunnitelmansa ja
pysähtyivät miettimään toteutunutta opetustilannetta vasta sen jälkeen. Suun-
nitteluorientaation omaavat opiskelijat ottivat tavoitteet vakavasti ja tekivät
hyvissä ajoin yksityiskohtaisia ja omaperäisiä suunnitelmia. (s. 82-83.)
Kirjallinen ja mentaalinen suunnittelu
Opetuksen suunnittelu on kirjallista ja mentaalista. Koska suuri osa suunnit-
telusta tapahtuu mentaalisesti ja spontaanisti pitkin päivää, voi suunnittelun
syvällisyyden ja merkityksen arvioiminen pelkästään kirjallisten tuotosten
perusteella olla harhaanjohtavaa (Borko & Livingston 1989, 470; Borko ym.
1990, 40). McCutcheon (1980, 7-8) piti tutkimukseensa osallistuneilla opet-
tajilla suunnittelun rikkaimpana muotona nimenomaan monimuotoista men-
taalista dialogia, joka muistutti tunnin kuivaharjoittelua ja tulevien tapah-
tumien ajatuksellista hahmottelua. Myös Westermanin (1991) noviisi- ja
eksperttiopettajien (elementary school) päätöksentekoa vertaileva tutkimus
osoitti mentaalisen suunnittelun merkityksen opetukseen valmistautumises-
sa nimenomaan eksperttiopettajilla: He muodostivat tunnista itselleen mieli-
kuvan tai mentaalisen mallin, joka sisälsi opetuksen tavoitteet. Opettajat
kertoivat kuvittelevansa mielessään, miten tunti tulisi etenemään ja suunnit-
televansa sen kyseisen mielikuvan mukaisesti. Joku opettaja raportoi omaa-
vansa tunnistaan tietyn vision ja pystyvänsä sen perusteella suurin piirtein
ennustamaan, mitä tunnilla tulisi tapahtumaan.
Opettajat kokevat mentaalisen suunnittelun monilla tavoin hyödylliseksi.
McCutcheon (1980, 8-9) korostaa sen merkitystä myös teoreettisen tiedon ja
tiettyjen käytännön tilanteiden potentiaalisena integrointitilanteena, jolloin
opettaja voisi suhteuttaa tietojaan (esim. oppimistyyleistä) tietyn ryhmän
ainutlaatuisiin opiskelijoihin. Todellisuudessa mentaalinen suunnittelu on
hänen empiiristen tulostensa perusteella kuitenkin käytännön ongelmien rat-
komista ja päivän opetuksesta selviytymistä. Se auttoi opettajia kuvittele-
maan mielessään tunnin tapahtumia ja ennakoimaan ongelmia. Jotkut opet-
tajat kokivat pystyvänsä sujuvampaan opettamiseen mentaalisen suunnitte-
lun ansiosta, koska heillä oli mielikuva omista ja opiskelijoiden tekemisistä.
Lisäksi sen katsottiin helpottavan opetuksen ajankäyttöä ja suunnitelmien
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yksityiskohtaista ja vähittäistä täydentämistä. Mentaalinen etukäteissuunnit-
telu lisäsi myös opettajien itsevarmuutta sekä yleensä opetuksen toteutukses-
sa että sisällönhallinnassa.
Kokeneilla opettajilla kirjallinen suunnittelu rajoittuu usein lyhyisiin muistia
tukeviin merkintöihin. Esimerkiksi McCutcheonin (1980) tutkimuksessa
opettajien (elementary school) kirjalliset tunti- ja päiväsuunnitelmat muis-
tuttivat ”kauppalappuja”, joihin he kirjoittivat oppi- tai harjoituskirjan sivu-
numeroita ja muutamalla sanalla yksittäisiä aktiviteetteja ja opetettavan si-
sällön käsitteitä. Ennen tuntia opettajat vilkaisivat nopeasti suunnitelmiaan
palauttaakseen mieleensä, mitä tunnille oli tarkoitus tehdä. Tunnin aikana he
tarkistivat luetteloistaan asioiden etenemisen sitä mukaa kuin ennalta suun-
nitellut vaiheet oli toteutettu – samalla tavalla kuin ruokakaupassa tarkiste-
taan muistilistasta vielä ostettavat tavarat. Tunnin todelliseen toteutukseen
saatettiin lisätä oppilaiden reaktioiden perusteella ennalta suunnittelematto-
mia aiheita, jotka joku tutkimukseen osallistuneista opettajista kirjasi tunnin
jälkeen myös muistilistaansa. Mentaalinen ja kirjallinen suunnittelu ovatkin
toisiinsa kytkeytyneitä ja osittain samanaikaisia tapahtumia. Kirjalliset ly-
hytsanaiset luonnokset pohjautuivat mentaaliseen suunnitteluun ja toisaalta
toimivat sen ulkoisina muistitukina (s. 5-6, 11.)
Kosusen (1994) tutkimuksen luokanopettajista noin puolet ilmoitti suun-
nittelevansa opetuksensa pääsääntöisesti kirjallisesti ja puolet mentaalisesti.
Kirjallisia suunnitelmia tehtiin yleisimmin viikon mittaiselle jaksolle kerral-
laan, mutta vähemmän kokeneet opettajat suunnittelivat kirjallisesti yksittäi-
siä oppituntejakin. Suunnitelman muistiin kirjaamisen laajuus vaihteli ly-
hyistä kalenterimerkinnöistä tarkkoihin työviikon ”urakkapapereihin”, joi-
hin oli merkitty viikon aikana tehtäväksi tarkoitetut oppikirjan sivu- ja tehtä-
väviitteet, kokeet, vierailut, yms. (s. 173, 236.)
Mentaalisen suunnittelun sisältöä, sen päivittämistä ja muuntamista eli
sitä, miten suunnittelu itseasiassa jatkuu opetustilanteessa, on kuvattu agen-
dan käsitteellä. Agendalla tarkoitetaan toiminnallista ja dynaamista toimin-
ta- ja työohjelmaa, opettajan operationaalista suunnitelmaa, joka tunnin
opetusvaiheet ja strategiat sisältäen viitoittaa tunnin kulun. (Borko & Li-
vingston 1989, 482; Borko ym. 1990, 47; Leinhardt & Greeno 1986, 76;
Leinhardt, Putnam, Stein & Baxter 1991, 89; Putnam 1987, 16.)
Agendan käyttö empiirisissä tutkimuksissa on kuitenkin ollut vähäistä,
vaikka käsite nousi esille jo 1980-luvun puolessa välissä Leinhardtin ja
Greenon (1986) ja Putnamin (1987) tutkimusraporttien myötä. Se tuo kuiten-
kin olennaisen lisän suunnittelututkimusten tuloksiin, koska se yhdistää tun-
tia edeltävän suunnittelun ja tunnilla jatkuvan suunnittelun toisiinsa kytkey-
tyväksi prosessiksi. Agendan käsitteen avulla on mahdollisuus liukua jousta-
144
vasti preaktiivisesta vaiheesta opetuksen interaktiovaiheeseen:  se on ole-
massa opettajan mentaalisena mielikuvana jo ennen tuntia, mutta sillä tarkoi-
tetaan myös tunnilla toteutuvaa suunnitelmaa muutoksineen ja tarkistuksi-
neen, joita opettaja siihen tekee.
Kun opettajilta kysytään ennen tuntia, mitä he odottavat tunnilla tapahtu-
van, he yleensä kuvaavat mentaalisia suunnitelmiaan eli agendojaan lyhyinä
listoina tunnin aiheista ja toiminnasta ja siitä, mitä opettaja tai mitä oppilaat
tulevat tekemään. Esimerkiksi Leinhardt ja Greeno (1986) raportoivat erilli-
siä opetusvaiheita (uuden asian esittäminen, ohjattu harjoittelu, kotitehtävi-
en tarkistaminen), joista jokaisella oli yksilöllinen sisältö, tavoiterakenne ja
konsistentti tietoperusta, jota käytettiin opetusvaiheen täydentämiseen. Lli-
nares (2000) kuvasi matematiikan opettajan agendoja selvittäessään pedago-
gisen sisältötiedon ja opetustoteutuksen välistä suhdetta. Myös hänen tutki-
muksensa opettajalla funktio-käsitteen opettamista koskevan tunnin agenda
muodostui erillisistä opetusjaksoista (esim. graafien lukeminen ja tulkinta,
graafien piirtäminen) ja siinä yhdistyivät opettajan sisältötieto (esim. funk-
tio-käsitteen opettamisen tavoitteet ja prosessit) ja tieto oppilaiden ajattelus-
ta (esim. mielikuvat funktio-käsitteestä). Tuntitilanteissa tuli esille tiedon
käytön joustavuus, kun opettaja yhdisteli sisältötietoaan funktio-käsitteen
merkityksestä tietoonsa erilaisten aiheen esittämistapojen rajoituksista ja
eduista ja tietoonsa oppilaiden ymmärtämisestä. Tiedon käytön joustavuus
antoi opettajalle mahdollisuuden oivaltaa tiettyjen esittämistapojen mahdol-
lisuudet kyseisen käsitteen erilaisten näkökulmien korostamisessa.
Noviisi- ja eksperttiopettajien mentaalisissa suunnitelmissa on havaittu
suuria eroja. Eksperttiopettajien agendat ovat rikkaampia ja yksityiskohtai-
sempia kuin noviiseilla. Rikkaus tulee esille siinä, että ekspertit kuvaavat
opetettavaa sisältöä ja sen opettamisen vaiheita tarkemmin. He myös viittaa-
vat enemmän oppilaiden toimintaan ja heillä on usein rinnakkaissuunnitel-
mat: yksi siitä, mitä opettaja tekee ja toinen siitä, mitä oppilaat tekevät
tunnilla. Leinhardt ym. (1991) pitävät rinnakkaissuunnittelua vaikeana mutta
välttämättömänä laadukkaassa opettamisessa, koska  opettajan on kyettävä
ajattelemaan opetuskokonaisuus sekä itsensä että oppilaidensa näkökulmas-
ta. (s. 90- 91.)
Eksperttiopettajat tuovat noviiseja useammin esille keinoja, joilla he ai-
kovat opettamisen aikana tarkistaa, ovatko oppilaat ymmärtäneet asian. Nämä
agendaan sisältyvät tarkistukset vaikuttavat päätöksiin siitä, siirtyykö opetta-
ja seuraavaan opetusvaiheeseen. Raportoidessaan testauskeinojaan ja aiko-
muksiaan opettajat tuovat esille tietoisuuttaan kyseisen aiheen oppimisen
kriittisistä pisteistä. Ekspertit omaavat myös tietyn opetuksellisen logiikan,
kuten siirtyminen konkreettisesta abstraktiin esittämistapaan, aikaisemman
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tiedon sitominen uuteen aiheeseen. (Leinhardt ym. 1991.) Esimerkiksi Lein-
hardtin ym. (1991) tutkimuksen matematiikan eksperttiopettajat raportoivat
koko tunnin agendan loogisina opetusvaiheina tuoden samalla esille sen,
miten tunti liittyy aikaisempaan opetukseen. Opetusvaiheet erottuivat selke-
ästi toisistaan sekä tavoitteiden että oppilaiden toiminnan suhteen. Ekspert-
tien agendat eivät olleet pelkästään toimintoja kuvaavia luetteloita vaan
myös ”käsitteellisiä tiekarttoja”, jotka ohjasivat tunnin kulkua sisällöllisesti
yleisestä yksityiskohtaisempaan aiheen käsittelyyn. (s. 93.)
Suunnitelmatyypit
Suunnitelmatyyppejä on luokiteltu ajallisesti (esim. päivä- ja viikkosuunni-
telmat, lyhyen ja pitkän aikavälin suunnitelmat, lukuvuosi ja -kausisuunnitel-
mat) ja sisällöllisesti (esim. jakso- ja tuntisuunnitelmat). Suunnitelmatyypit
kuitenkin kytkeytyvät ja vaikuttavat toisiinsa. (Borko ym. 1990; Clark &
Peterson 1986; Kosunen 1994; Moallem 1998.) Esimerkiksi Kosusen (1994)
tutkimuksessa viikko-, lukukausi- ja lukuvuosisuunnitelmat olivat tärkeim-
piä luokanopettajille. Kokeneilla opettajilla oli tarve hahmottaa ensin luok-
ka-asteen opetuskokonaisuus (lukuvuosi/lukukausi) ennen viikon tai päivän
suunnittelua. Kun opetuksen kehikko oli tiedossa, opettajat kokivat mielek-
kääksi siirtyä myös lyhyemmän aikavälin suunnitteluun. Suunnitelmat olivat
sisäkkäisiä tai lomittaisia siten, että lyhyemmät suunnittelujaksot ajateltiin
suurempien kokonaisuuksien osiksi: tehdessään viikkosuunnitelmia opetta-
jat ”upottivat” ne koko lukukauden opetukseen, ja toisaalta pitkän aikavälin
suunnitelmat tarkentuivat viikon ja päivän tasolle. Aloittelijoista poiketen
kokeneet opettajat eivät keskittyneet yksittäisten oppituntien suunnitteluun.
(s. 171-172, 210-212.)
Moallem (1998) raportoi kokeneelta luonnontieteiden opettajalta (middle
school) kolmea suunnittelutyyppiä: vuosi- (kurssisuunnitelmat), jakso- (viik-
kosuunnitelmat) ja päiväsuunnittelu (tuntisuunnitelmat). Kirjallinen vuosi-
ja kurssisuunnitelma oli luettelo opetettavista aihealueista ja niiden alaotsi-
koista. Opettaja lisäsi luetteloon oppikirjan sivunumero- ja kappalemerkin-
nät varmistaen samalla, että kyseisen kurssin opetussuunnitelmalliset tavoit-
teet oli otettu huomioon. Tämän lisäksi opettaja suunnitteli kurssin aihealu-
eiden opettamisen järjestyksen ja kirjasi muistiin käytettävät välineet ja
materiaalit. Viikkosuunnitelmiin hän kirjasi päivittäiset aktiviteetit, tehtävät
ja testit, ja ne päivittyivät päiväsuunnitelmiksi, kun opettaja täydensi niitä
yksityiskohtaisemmilla muistiinpanoilla kotitehtävistä, laboratorioharjoituk-
sista, harjoituskirjan tehtävistä, testeistä ja sisällöstä. Kuitenkin kaikkia kir-
jallisia suunnitelmatyyppejä tuki monipuolinen mentaalinen suunnittelu eli
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opettajan yksityiskohtaiset mielikuvat erilaisista opetusmenetelmistä, opis-
kelijoiden mahdollisista reaktioista ja vastauksista, opetustilan ja materiaa-
lien järjestämisestä ja oletettavista ongelmista. Näin opettajan aikaisempi
opetus vaikutti sekä viikko- että päiväsuunnitelmiin. (s. 50-51.)
Borkon ja Livingstonin (1989, 479) tutkimuksessa matematiikan ekspert-
tiopettajien suunnitelmat vaihtelivat vuosisuunnitelmista yksittäisten tuntien
ohjelman pikaiseen mieleen palauttamiseen. Vuosisuunnittelussa opettajat
määrittivät yleisellä tasolla kurssien sisältöä ja jaottelua ja hahmottelivat
opetuksen ajoitusta. Sisältöalueiden suunnittelussa (ts. oppikirjan kappalei-
den opetuksen suunnittelu, secondary school -opettajilla) ja jaksosuunnitte-
lussa (elementary school -opettajalla) päätettiin käsiteltävän sisällön laajuus
ja eri aiheiden käsittelyaika käyttäen arviointipohjana aikaisempien luku-
vuosien toteutuksia. Yksityiskohtaiset päätökset esimerkiksi tietyn aiheen tai
käsitteen esittämistavasta tehtiin vähän ennen opetusta tai saman päivän
aamuna (päiväsuunnittelu elementary school -opettajalla). Vaikka opettajat
ajattelivat käytettäviä opetusesimerkkejä ja tehtäviä jo ennakkosuunnittelun
yhteydessä, he tekivät lopulliset päätöksensä vasta interaktiovaiheessa. Eri-
laiset suunnittelutyypit painottuivat kouluasteen mukaan: Secondary -asteen
opettajat suunnittelivat enemmän (oppikirjan) kappaleiden ja osioiden mu-
kaisesti kuin päivä- tai jaksokohtaisesti. Lisäksi heidän suunnittelunsa koh-
distui enemmän aiheen esittämistapoihin ja opetusesimerkkeihin kuin tunnin
aktiviteetteihin.
Opettajan tietoperustan hyödyntäminen opetuksen suunnittelussa
Suunnitelmien sisältämien päätösten laatu riippuu opettajan kyvyistä käyttää
hyväksi aikaisempia kokemuksiaan ja tietämystään oppilaista, opetettavasta
aiheesta, materiaaleista ja luokan organisointimuodoista (Calderhead 1984,
24, 69-71). Sellaisenaan abstrakti ja joskus ideaalinenkin käyttötieto ei riitä
konkretisoimaan oppitunnin tapahtumia, joissa opettaminen ja oppiminen
kohdentuvat tiettyyn sisältöön, tietoon ja taitoon. Opettaja tarvitsee opetuk-
seensa valmistautumisessa käyttötietoa konkreettisempia näkemyksiä ja suun-
nitelmia siitä, miten tietty aihe opetetaan juuri kyseiselle opiskelijaryhmälle
sen toimintakontekstin muodostamissa puitteissa (ks. myös Aaltonen & Pit-
käniemi 2001).
Yksi keskeinen opetuksen suunnittelun ja myös laajemmin opettajan ajat-
telututkimuksen tehtäväalue on ollut selvittää, miten opettaja hyödyntää
laajaa tietoperustaansa tietyn aiheen suunnittelussa ja miten hän muuntaa
tietämystään (sisällöllistä ja pedagogista, praktista ja teoreettista) opetetta-
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vaan muotoon. Kun suunnittelua ja tietoperustan hyödyntämistä tarkastel-
laan tästä näkökulmasta, nousee esille kaksi keskeistä käsitettä: pedagogi-
nen sisältötieto (pedagogical content knowledge) ja opetussuunnitelmas-
kripti (curriculum script).
Pedagogisen sisältötiedon käsite vakiintui opettajan ajattelututkimukseen
Shulmanin (1987) esitettyä jaottelunsa opettajan seitsemästä tiedonalueesta.
Sen jälkeen kyseisen käsitteen alaan kuuluva tutkimus on ollut erittäin run-
sasta eri kouluasteiden ja oppiaineiden opettamisen konteksteissa. Kognitii-
visesta psykologiasta lähtöisin olevan opetussuunnitelmaskriptin käsite tuli
opetuksen suunnittelututkimuksiin samoihin aikoihin Putnamin (1987) ku-
vatessa sen avulla matematiikan opettajan suunnittelun ja opetuksen toteu-
tuksen suhdetta, mutta sen käyttö myöhemmissä empiirisissä tutkimuksissa
on kuitenkin ollut vähäistä.
Pedagogisen sisältötiedon ja opetussuunnitelmaskriptin määritelmien ja
niiden empiiristen operationalisointien perusteella pidän käsitteitä lähes sy-
nonyymisinä ja tarkastelen jatkossa suunnittelussa hyödynnettävää tietope-
rustaa pääasiassa pedagogisen sisältötiedon kautta. Myös Putnamin (1987,
39-40) mielestä skriptin sisältämä tieto kuuluu opettajan pedagogiseen sisäl-
tötietoon (pedagogical subject-matter knowledge). Hän määrittelee opetus-
suunnitelmaskriptit opettajan muistivarastossa oleviksi aihekohtaisiksi ”kä-
sikirjoituksiksi”. Skripti on kokoelma tietyn aiheen opettamisen tavoitteita,
toimintoja, taitoja ja käsitteitä, jotka opiskelijan odotetaan oppivan. Skripti
sisältää myös tietoa tarvittavista menetelmistä, aihetta havainnollistavat ope-
tusesimerkit sekä tietoa oppijoille mahdollisesti vaikeista sisällöistä ja virhe-
käsityksistä.
Shulman (1987, 8) määrittelee pedagogisen sisältötiedon yleisen peda-
gogisen tiedon ja sisältötiedon yhdistelmäksi, jonka ytimen muodostavat
opettajan tieto oppiaineensa opetuksellisista esittämistavoista ja ymmärrys
opiskelijoiden käsityksistä ja oppimisvaikeuksista. Tosin myöhemmissä
empiirisissä tutkimuksissa Shulmanin alkuperäismääritelmä on laajentunut
ja muuntunut (liite 11). Siihen on lisätty uusia tiedonaloja (esim. Meijer ym.
2002), ja määritelmää on muunnettu dynaamisemmaksi pedagogisen sisältö-
tietämyksen käsitteeksi, jolla tarkoitetaan opettajan integroitunutta ymmär-
rystä pedagogiikasta, sisällöstä, opiskelijoista ja oppimisen kontekstista
(Cochran ym. 1993, 266).
Vertailemalla eri tutkijoiden näkemyksiä ja empiirisiä havaintoja Gross-
man (1990, 4-5) on päätynyt kuvaamaan opettajan tietoperustaa neljän käsit-
teen avulla (kuvio 6). Malli kuvaa myös pedagogisen sisältötiedon keskeistä
ja vuorovaikutteista suhdetta tieteenalan sisältötietoon, yleiseen pedagogi-
seen tietoon ja opetuksen kontekstia koskevaan tietoon.
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Kuvioon 6 havainnollistetuista opettajan tiedon ”kulmakivistä” pedago-
giseen sisältötietoon kuuluu tietylle luokkatasolle kontekstoitu opettamisen
päämääriä koskevan tieto. Suunnitellessaan spesifin aiheen esittämistapaa,
opettajalla on oltava tietoa myös oppijoiden ymmärryksestä ja ennakkokäsi-
tyksistä. Opetussuunnitelmalliseen tietoon sisältyvät tieto opetusmateriaa-
leista ja käytettävistä välineistä, samoin kuin oppiaineen horisontaalinen ja
vertikaalinen integraatio. Tämän lisäksi pedagogiseen sisältötietoon kuuluu
aihekohtaista tietoa sisällön esittämistavoista ja opetusmenetelmistä, kuten
käytettävistä metaforista, demonstraatioista ja selitysmalleista. (Grossman
1990, 8-9.) Myös Marksin (1990) tutkimustulokset korostavat oppijoiden
ymmärrystä koskevan tiedon merkityksestä: Hänen tutkimukseensa osallis-
tuneen matematiikan opettajan pedagoginen sisältötieto kohdistui voimak-
kaasti siihen, miten opiskelijat ymmärsivät käsiteltyjä matematiikan sisältö-
jä. Opettaja toi esille tietämystään opiskelijoiden oppimisprosessista, ylei-
simmistä virheistä, helpoista ja vaikeista sisällöistä sekä yksittäisten opiske-
lijoiden ymmärryksestä ja yleensä opiskelijoille tyypillisimmistä tavoista
ymmärtää matematiikan aiheita.
Kuvio 6. Pedagogisen sisältötiedon asema opettajan tietoperustassa
(Grossman 1990, 5)
 OPPIAINETTA KOSKEVA SISÄLTÖTIETO 
 
Syntaktiset            Sisältö        Substantiiviset 
rakenteet                                       rakenteet 
 
YLEINEN PEDAGOGINEN TIETO 
 
Oppijat         Opetus-      OPS                 Muu 
Oppiminen   järjestelyt    Opettaminen    tieto 
PEDAGOGINEN SISÄLTÖTIETO 
 
Käsitykset oppiaineen opettamisen päämääristä 
 
Oppijoiden             Opetussuunnitelmal-          Opetusmenetelmä- 
ymmärrystä            linen tieto                           tieto 
koskeva tieto 








Oppiaineen sisältötieto jaotellaan kolmeen osaan: sisältö viittaa faktuaa-
liseen tietoon, keskeisiin käsitteisiin ja niiden välisiin suhteisiin, substantii-
vinen tieto tieteenalan teoreettisiin paradigmoihin ja syntaktinen tieto tie-
teenalalla vallalla oleviin tiedontuotantotapoihin (kuvio 6). Grossmanin (1990,
7) mukaan nimenomaan substantiivinen ja syntaktinen tieto vaikuttavat sii-
hen, miten opettaja esittää tieteenalansa sisältöä ja millaisen kuvan hän luo
siitä oppijoille. Edellisten lisäksi tietoperustaan kuuluvat yleinen pedagogi-
nen tieto (oppimista, oppijoita ja opettamista koskeva tieto, opetustapahtu-
man organisoimista ja hallintaa koskeva tieto, opetuksen tavoitteet ja pää-
määrät) ja tieto opetuksen kontekstista, jonka avulla opettaja pystyy sopeut-
tamaan toimintansa spesifin koulun ja opiskelijaryhmän paikallisiin olosuh-
teisiin. (Grossman 1990, 6-7; Grossman, Wilson & Shulman 1989, 27-30.)
Gudmundsdottir (1995) kuvaa pedagogista sisältötietoa ”home made” -
tietona, jota opettaja rakentaa ”pedagogisella silmällään”. Pedagoginen si-
sältötieto viittaa tietyn aiheen opettamista koskevan tietämyksen hyödyntä-
miseen eli se on sidonnainen spesifiin opetettavaan sisältöön (topic-related,
topic-spesific knowledge) (Shulman 1987; van Driel, Verloop & de Vos
1998). Van Drielin ym. (1998, 691) mukaan pedagoginen sisältötieto on
tietoperusta, joka mahdollistaa tiettyjen aiheiden opettamisen tehokkaasti ja
joustavasti tilanteissa, joihin vaikuttavat erilaiset kontekstuaaliset, situatio-
naaliset ja henkilökohtaiset tekijät. Tällöin painottuu opettajan tiedon muun-
taminen oppijoiden kanssa kommunikoitavaan muotoon.
Pedagoginen sisältötieto on osittain opettajakohtaista ja se kehittyy hi-
taasti. Van Drielin ym. (1998) tutkimuksessa kokeneilta luonnontieteiden
opettajilta kuvattiin hyvin erilaista pedagogista sisältötietoa vaikka opettaji-
en tieteenalakohtainen sisältötieto oli samanlaista, ja he opettivat saman
opetussuunnitelman mukaisesti. Opettajakohtaiset erot johtuivatkin aiheen
erilaisten esittämistapojen ja opetusmenetelmien käyttämisestä. Van Driel
ym. (1998, 681) pitävät empiiristen havaintojensa perusteella opetuskoke-
musta pedagogisen sisältötiedon tärkeimpänä lähteenä, mutta myös riittävä
sisältötieto ja oppiaineen syvällinen ymmärrys vaikuttivat merkittävästi sen
muotoutumiseen. Sisältötiedon tärkeys tulee esille myös kuviossa 6. Vastaa-
via havaintoja opetuskokemuksen merkityksestä pedagogisen sisältötiedon
rakentumisessa on muistakin tutkimuksista: kokeneet opettajat kehittivät sen
avulla itselleen tietämyksen, joka mahdollisti tehokkaan ja joustavan toimin-
nan opetustilanteissa (De Jong, Ahtee, Goodwin, Hatzinikita & Koulaidis
1999, 47; Gudmundsdottir 1991, 210-211; van Driel, Beijaard & Verloop
2001, 147).
Kumuloituvuutensa vuoksi pedagoginen sisältötieto muodostaa opettajan
”pedagogisen sisältötietovaraston”, johon on tallentunut lukuisten opetusko-
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kemusten myötä mielikuvia ja tarkkoja käsikirjoituksia erilaisista aihekoh-
taisista opetuksen esittämistavoista. Kokeneiden opettajien kohdalla ope-
tukseen valmistautumisessa ei liene aina kyse aktiivisesta uuden aiheen
esitystavan tuottamisesta, tiedon muuntamisesta opetettavaan muotoon, vaan
myös uuteen opiskelijaryhmään sopivien käsikirjoitusten valitsemisesta jo
olemassa olevasta muistivarastosta. Tämä tuli esille esimerkiksi Borkon ja
Livingstonin (1989) matematiikan opettajia koskevassa tutkimuksessa: eks-
perttiopettajat integroivat suunnittelussaan toisiinsa erilaisia opetusaktivi-
teetteja, opetuksen sisältöjä ja strategioita sekä luokan sosiaalisia suhteita
kuvaavia tietorakenteitaan. Erilaisten skeemojen integroiminen tuotti tiet-
tyyn opiskelijaryhmään sopivan mentaalisen suunnitelman. (s. 482.)
Noviisi- ja eksperttiopettajien erot opetuksen suunnittelussa
Aloittelevia ja kokeneita opettajia vertailevat tutkimukset ovat olleet yksi
suunnittelututkimuksen hedelmällisimpiä tutkimusalueita, joiden tuloksia
tuli esille jo edellä olevissa luvuissa. Kyseiset tutkimukset ovat lisänneet
tietoutta noviisien ja eksperttien suunnitteluprosessien sekä suunnitelmien
toteuttamisen eroista. Tutkimustulokset ovat selittäneet myös suunnittelutai-
tojen kehittymistä opettajankoulutuksesta alkaen sekä tuoneet esille suunnit-
teluun vaikuttavia tekijöitä ja niitä vaikeuksia, joita aloittelevat opettajat
kohtaavat.
Empiiriset tutkimukset nostavat esille opettajan tietoperustan merkityk-
sen opetukseen valmistautumisessa. Esimerkiksi Moallemin (1998) tutki-
muksessa kokenut luonnontieteiden opettaja käytti tietoperustaansa sopivien
sisältöalueiden, aktiviteettien, materiaalien ja opetusmenetelmien valitsemi-
sen perustana ja muunsi niitä ryhmän opetuskontekstiin soveltuviksi. Valitut
ratkaisut olivat yhteensopivia opettajan omien uskomusten ja arvojen kans-
sa. Opetuksensa suunnittelussa hän otti huomioon opiskelijoidensa kiinnos-
tukset ja kyvyt, oppilaitoksen tavoitteet ja odotukset sekä sosiaaliset ja
fyysiset rajoitukset. (s. 47.)
Eksperttiopettajilla suunnittelu on tehokasta ja nopeaa. Siinä kun eksper-
tit pystyvät yhdistelemään tietoa olemassa olevista skeemoistaan sopimaan
tiettyyn opetustilanteeseen, noviisit joutuvat kehittämään tai ainakin muun-
tamaan käytössä olevia skeemojaan. Eksperteillä pedagogiseen sisältötie-
toon on varastoitunut tehokkaita aiheiden esittämistapoja, demonstraatioita,
opetusesimerkkejä, jotka noviisit joutuvat kehittämään suunnitteluproses-
sinsa aikana erikseen jokaiseen opetettavaan aiheeseen. Kehittymättömien
pedagogisten päättelytaitojen vuoksi noviiseilta kuluu suunnitteluun enem-
män aikaa, ja se on tehottomampaa kuin eksperteillä. Noviiseilta puuttuu
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myös konkreettisia kokemuksia, joiden pohjalta tehdä perusteltuja arviointe-
ja. (Borko & Livingston 1989, 490-491; John 1994, 38; ks. myös Kosunen
1994, 271-274.)
Syvällisempi tietoperusta (paremmin kehittyneet sisältötiedon proposi-
tionaaliset rakenteet, pedagoginen sisältötieto, oppijoita koskeva tieto) ja
erityisesti näiden alueiden paremmat keskinäiset yhteydet mahdollistavat
myös oppilaiden virhekäsitysten ja niiden oppimista estävien vaikutusten
ennustamisen. Ekspertit pystyvätkin noviiseja paremmin ennakoimaan oppi-
laille vaikeita alueita opetettavassa aineksessa. Heidän tietorakenteensa toi-
mivat viitekehyksenä, jonka puitteissa on mahdollista päättää, mikä tieto on
relevanttia opetuksen suunnittelussa ja interaktiivisessa päätöksenteossa, ja
minkä tiedon voi jättää huomioimatta. (Borko & Livingston 1989, 491.)
Myös työkokemus auttaa kokeneita opettajia olennaisen hahmottamises-
sa ja siihen keskittymisessä. Kosusen (1994) tutkimus toi esille, miten työko-
kemuksen kautta muodostunut ammattitaito ja hyvät työrutiinit mahdollisti-
vat kokeneiden luokanopettajien keskittymisen opetussuunnitelman keskeisten
periaatteiden, sen ”hengen” ja tavoitteiden prosessointiin opetuksen suunnit-
telussa. He pystyivät aloittelijoita useammin sitomaan yhteen opetuksen
suunnittelussa ja työkäytännöissä kirjoitetun opetussuunnitelman keskeiset
tavoitteet ja oppimistapahtuman. (s. 3.)
Calderhead (1984) korostaa opetuskokemuksen merkitystä suunnittelua
automatisoivana tekijänä. Tuttujen aktiviteettien suunnittelu samantyyppi-
siin ryhmiin ja konteksteihin voi vähentää suunnittelun aikaista päätöksente-
on tarvetta. Kokeneella opettajalla on jo tietty varmuus erilaisten aktiviteet-
tien toimivuudesta, ja heillä on mentaalisia mielikuvia siitä, miten niitä
jaksotellaan erilaisilla oppitunneilla. Heillä on paljon muistissa olevia suun-
nitelmia, ”plan-in-memory”, joiden ansiosta suunnittelua tarvitsee harvoin
aloittaa alkutekijöistä. Suunnittelu voi olla osittain rutinoitunutta niin, että
opetustilanteiden valmistelu keskittyy aikaisemman toteutuskerran mieleen
palauttamiseen, pienten muutosten tekemiseen kyseisten kokemusten poh-
jalta ja opettajan mentaalisen suunnitelman sopeuttamiseen uuteen opiskeli-
jaryhmään ja kontekstiin. (s. 7, 73.)
Uuden ja heikommin hallitun aiheen suunnittelu ja toteuttaminen tekee
kuitenkin ekspertistäkin hetkellisesti noviisin. Tämä tuli esille Borkon ja
Livingstonin (1989) tutkimuksessa, jonka kokenut opettaja ei ensimmäistä
kertaa uutta kurssia opettaessaan kyennyt huomaamaan aiheiden kytkeyty-
mistä toisiinsa eikä ennakoimaan oppilaidensa oppimisen ongelmia. Kuiten-
kin samojen aiheiden seuraavan toteutuksen perinpohjainen suunnittelu ja
taitava pedagoginen päättely auttoivat opettajaa tarkastelemaan opettamis-
taan uudessa valossa ja vaikuttivat todennäköisesti kyseistä kurssia koske-
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van pedagogisen sisältötiedon kehittämiseen, uuden luomiseen ja eri tiedon-
alueiden integroitumiseen. (s. 490.)
Edellä esiteltyjä tutkimustuloksia kooten voidaan todeta, että opettajan
toiminnan tulisi heijastaa olemassa olevaa tietoperustaa – niin abstraktia ja
kokonaisvaltaista käyttötietoa kuin konkreettisempaa ja aihekohtaista peda-
gogista sisältötietoa – kaikissa opetuksen vaiheissa, preaktiivisesta suunnit-
telusta aina interaktiovaiheeseen ja postaktiiviseen reflektointiin saakka.
7.2 Opetuksen interaktiovaihe: Monimuotoisten
tilanteiden lukeminen ja ennakko-
suunnitelmien toteuttaminen
Noviisi- ja eksperttitutkimukset ovat valottaneet merkittävällä tavalla opet-
tajan toimintaa opetustilanteen aikana. Toteuttaako opettaja ennakkosuunni-
telmansa sellaisenaan? Mitä vihjeitä hän vastaanottaa opetuskontekstista ja
opiskelijoilta? Miltä pohjalta hän tulkitsee vastaanotettuja viestejä ja tekee
päätöksiä? Hyödyntääkö hän tietoisesti omaamaansa tietoperustaa? Opetus-
tilanteiden vuorovaikutuksellisuus ja tilannetekijöiden yllätyksellisyys tuo-
vat oman lisänsä opettajan toimintaan. Se ei ole pelkästään suunnitelmien
toteuttamista vaan monimuotoisen vuorovaikutus- ja toimintatilanteen luke-
mista ja kykyä tehdä nopeita ratkaisuja opetuksen kuljettamiseksi asetettujen
tavoitteiden mukaisesti. Ennakkosuunnitelmat eivät siis sellaisenaan kerro
”koko totuutta”, vaan on myös tutkittava todellisessa opetustilanteessa toteu-
tuvaa toimintaa ja ajattelua.
Interaktio edellyttää pedagogista päätöksentekoa. Opettaja arvioi jatku-
vasti tilannetta, prosessoi vastaanottamaansa tietoa, päättää tulevista toimis-
ta, ohjaa toimintaansa tehtyjen päätösten mukaisesti ja havainnoi niiden
vaikutuksia oppijoihin (Atjonen 1996a). Ajatus opettajasta didaktisena pää-
töksentekijänä edellyttää, että päättämiselle on aikaa ja vaihtoehtoja. Inter-
aktiotilanteen ristipaineisuuden takia tietoiset ratkaisut eivät kuitenkaan ole
aina mahdollisia, ja opetusta viedään eteenpäin intuitiivisesti holistiseen
tilannetietoon perustuvien praktisten aktiviteettien ja rutiinien avulla. Taito
suhteuttaa yksittäistapahtumia opetustilanteen kokonaiskehykseen ja luoda
kokonaiskäsitys on Atjosen (1996a) mielestä didaktisesti valppaan ajatteli-
jan ja toimijan tärkeä ominaisuus, joka usein puuttuu noviisiopettajalta. Se
edellyttää kognitiivisesti selkeää tietostruktuuria, jolla opetustilanteen fak-
toja, käsitteitä ja yleistyksiä sidotaan toisiinsa järkevien päätösten mahdol-
listamiseksi. Jotta opetustilannnepäätöksille säästyisi tilaa ajattelussa, tarvit-
see opettaja myös rutiineja. (s. 41, 49.)
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Mekaanisilla päätöksentekomalleilla ei pystytä selittämään sitä, miten
taitava opettaja selviytyy monimuotoisista opetustilanteistaan. Tätä kuvaa
myös se, että opettajan ajattelututkimuksissa metaforasta ”teacher as decisi-
on maker” on siirrytty metaforiin ”teacher as sense maker” ja ”teacher as
reflective practioner” (Moallem & Earle 1998, 7). Käytännön ongelmat
luokassa ovat epämääräisiä, monimutkaisia ja tilannesidonnaisia, ja sen vuoksi
opettaja joutuu ratkomaan niitä mentaalisesti koettelemalla ja manipuloi-
malla opetuksensa kontekstitekijöitä, kehittelemään vaihtoehtoisia ratkaisu-
ja ja testaamaan niitä ajatuksissaan keksiäkseen tilanteen selvittävän ratkai-
sun (Schön 1987, 28).
Interaktiivisen ajattelun sisältö
Opetuksensa joustavassa toteuttamisessa opettaja tarvitsee uskomusten, ta-
voitteiden ja suunnitelmien lisäksi ”tässä ja nyt” -ajattelua, päätöksentekoa,
intuitiota ja spontaania reagointia (ks. Aaltonen & Pitkäniemi 2001). Inter-
aktiivisia kognitioita on luonnehdittu mm. seuraavilla ominaispiirteillä: ne
ovat opettajan silmänräpäyksellisiä ajatuksia, ne liittyvät tiettyyn kontekstiin
(so. oppituntiin), ne ovat kiinteästi sidoksissa toisaalta opettajan tietoon ja
uskomuksiin ja toisaalta opetuksen toteutukseen, ja ne integroivat opettajan
tiedonalueita (Meijer ym. 1999;  2000).
Interaktiivisen opetusvaiheen ajattelututkimus on ollut runsasta sekä omana
itsenäisenä alueenaan että opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaisuuteen
sidottuna ilmiönä, ja aihetta on käsitelty useasta erilaisesta lähestymistavasta
käsin. Tutkimuksissa on (1) kuvattu opetustilanneajattelua erilaisilla ajatte-
lumalleilla (esim. Clark & Peterson 1986; Mitchell & Marland 1989), (2)
raportoitu opetustilanneajattelun sisältöjä (esim. Gatbonton 1999; Marland
& Osborne 1990; Mitchell & Marland 1989; Pitkäniemi 1998; Tomanek
1994), (3) selvitetty toiminnan tietoisuuden ja automatisoituneiden rutiinien
osuutta opetuksessa (esim. Marland & Osborne 1990; Mitchell & Marland
1989) sekä (4) kuvattu opettajan tiedon, toiminnan ja interaktiivisen ajatte-
lun välisiä suhteita (esim. Marland & Osborne 1990; Micthell & Marland
1989; Pitkäniemi 1998).
Suuri osa opetustilanneajattelun tutkimuksista on keskittynyt kartoitta-
maan sitä, mitä aihealueita opettajien ajatuksissa liikkuu tuntitilanteiden
aikana. Tutkimustuloksia on esitetty jäsentämällä ajattelua erilaisiin sisältö-
luokkiin ja ilmaisemalla opettajan ajattelun painopistealueita prosenttiosuuk-
sina (esim. Gatbonton 1999; Marland & Osborne 1990; Tomanek 1994).
Tähän lähestymistapaan kuuluu myös Clarkin ja Petersonin (1986) usein
siteerattu tutkimuskatsaus, jonka mukaan suurin osa opetuksen aikaisesta
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ajattelusta keskittyi oppijoihin (tutkimusyhteenvedossa oppijoita koskevien
ajatusten osuus jopa 40-60 %). Toiseksi suurimman osuuden muodostivat
opetuksen menetelmät ja strategiat (20-30 %) ja selvästi vähemmälle opetta-
jan ajattelussa jäivät oppiainetta koskevat sisällöt (5-14 %) ja opetuksen
tavoitteet (14 % tai vähemmän).
Opetustilanneajattelun keskittyminen oppijoihin ja opetuksen sisältöjen
ja tavoitteiden vähäisyys on saanut vahvistusta myös muissa tutkimuksissa
(Marland 1986; Marland & Osborne 1990; Mitchell & Marland 1989).
Suuressa osassa opetustilanneajatteluaan opettajat pohtivat reagoimista opis-
kelijoihin joko yksittäisen opiskelijan, opiskelijaryhmän tai koko luokan
tasolla. Opettajat raportoivat opiskelijoihin liittyviä havaintojaan (mitä näki,
kuuli), tulkintojaan (mitä johtopäätöksiä teki opiskelijoiden ajatuksista, asen-
teista, aikomuksista, tuntemuksista jne.) ja spekulaatioitaan (oletuksia siitä,
miten opiskelijat tulevat suhtautumaan tai mitä jatkossa tulee tapahtumaan).
Opiskelijoita koskevaa ajattelua harvemmin opettajan mielessä oli oman
toiminnan reflektointi eli tapahtuneiden tilanteiden arvioimiset sekä opetuk-
sen tavoitteiden, omien tunteiden ja tulevien menetelmien pohdinnat. (Mar-
land & Osborne 1990, 104.) Tapahtumien määrä ja toiminnan hektinen
tempo interaktiivisen opetusvaiheen aikana eivät näytä jättävän aikaa toi-
minnan aikaiselle reflektiolle.
Opettamisen konteksti näyttää joiltakin osin vaikuttavan opetustilanne-
ajattelun kohdentumiseen. Tämä tulee esille Gatbontonin (1999) tutkimuk-
sessa, jossa muihin tutkimuksiin verrattuna kokeneiden englannin kielen
opettajien opetustilanneajattelu keskittyi harvemmin luokan hallintaan ja
järjestyksenpitoon liittyviin aiheisiin. Tämä johtui todennäköisesti siitä, että
kyseiset aikuisopiskelijat olivat heille tyypillisellä tavalla motivoituneempia
ja keskittymiskykyisempiä kuin muiden tutkimusten nuoremmat opiskelijat.
Erilainen konteksti ei kuitenkaan muuta kokonaan opettajan ajattelun sisäl-
töjä. Gatbontonin tutkimuksen opettajillakin ajattelua dominoivat aiheet
liittyivät opiskelijoihin (esim. opiskelijoiden omaamaan tietoon ja heidän
edistymisensä seuraamiseen), käytettäviin opetusmenetelmiin sekä opetetta-
van aineen tavoitteisiin ja sisältöihin (s. 42).
Interaktiivisen ajattelun sisältöjä luokitelleiden tutkimusten perusteella
voitaneen yleistäen sanoa, että ajattelu kohdistuu pääasiassa oppijoihin,
opetusmenetelmiin ja menettelytapoihin ja selvästi vähemmän opetuksen
sisältöihin ja tavoitteisiin (Clark & Peterson 1986; Gatbonton 1999; Mar-
land & Osborne 1990; Tomanek 1994). Sen sijaan kun opetustilanneajatte-
lun tutkimus fokusoidaan tarkasti rajattuun opetuksen alueeseen tai ilmiöön,
näyttävät ajattelun painopisteet hieman erilaisilta. Esimerkiksi opetuksen
sisällöt muodostuivat keskeisiksi ajattelun kohteiksi, kun tutkittiin opettajan
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ongelmallisiksi kokemia opetustilanteita (Tomanek 1994). Opetuksen sisäl-
löt ovat olleet näkyvimmällä paikalla opettajan ajattelussa myös silloin, kun
hän on ollut epävarma opetettavan asian sisällön hallinnassa. Tämä piirre
näkyi esimerkiksi Mitchellin ja Marlandin (1989) tutkimukseen osallistu-
neen opettajaopiskelijan kohdalla, kun hän toi julki painotetusti sisältöön
liittyvää ajatteluaan sellaisen oppituntinsa raportointitilanteessa, jonka ope-
tettavaa aihetta hän ei kokenut hallitsevansa hyvin.
Opetustilanneajattelun sisältöjä on verrattu noviisi- ja eksperttiopettajien
välillä. Samat ajattelun teemat näyttävät pohdituttavan sekä noviiseja että
eksperttejä opetustoteutuksen aikana (Mitchell & Marland 1989; Pitkäniemi
1998). Sen sijaan eroja löytyy raportoidun opetustilanneajattelun määrässä.
Mitchellin ja Marlandin (1989) tutkimukseen osallistuneilla noviisiopettajil-
la oli enemmän asioita mielessään tutkituissa tuntitilanteissa. Oman osansa
tulosten erilaisuuteen lienee aiheuttanut noviisien ja eksperttien opetuskon-
tekstien erilaisuus. Toinen syy kuitenkin voi olla se, että opettajien on todettu
pyrkivän yksinkertaistamaan ympäristöään koskevia representaatioita, jotta
he selviytyisivät haasteesta, johon interaktiiviset luokkahuonetilanteet aset-
tavat heidän informaation prosessointikykynsä. Toinen ero em. noviisien ja
eksperttien välillä oli vastaanotettujen ärsykkeiden tulkinnassa ja tavassa,
jolla opettaja reagoi niihin. Eksperteillä havaittiin olevan käytössään enem-
män ”viitekehyksiä” tai ”skeemoja”, joiden avulla he pyrkivät tulkitsemaan
opetusympäristöään. Erilaisten rutiinien käyttäminen opetuksessa tuki näitä
skeemoja ja vähensi näin informaation prosessointitarvetta.
Pitkäniemi (1998) on tutkinut opettajaksi opiskelevien opetustilanneajat-
telua ekspertti–noviisi-tutkimuksessa, jossa ajattelun sisältöjä olivat esimer-
kiksi tunnin tavoitteisuus ja suunnittelu sekä oppijayksilöitä koskevat kom-
mentit. Pitkäniemi havaitsi eksperttiopiskelijoilta noviiseja enemmän jous-
tavuuden ja yllättävien tilanteiden pohdintaa ja vastaavasti erittäin vähän
työrauhakysymysten pohdintaa. Vaikka molempien ryhmien edustajat pohti-
vat työtavan valintaa, tarkastelivat ekspertit sitä useammin laajemman ope-
tusstrategian puitteissa kuin noviisit. Noviisit miettivät myös videolta nähty-
jä konkreettisia havaintoja ja tunnin ajankäyttöä. (s. 29.)
Interaktiivisen ajattelun sisältöjen kuvaaminen jää kuitenkin sellaisenaan
irralliseksi ilmiöksi, ellei niitä suhteuteta laajemmin opettajan toimintaan.
Opetustilanneajattelua on tutkittava myös suhteessa opettajan olemassa
olevaan tietoperustaan, jonka avulla hän tulkitsee vastaanottamiaan vihjei-
tä ja tekee päätöksiä. Keskeinen kysymys tällöin on se, voidaanko interaktii-
visen ajattelun avulla kuvata opetustilannetta dynaamisesti muuntuvana ja
vuorovaikutteisena opetuksen vaiheena.
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Vihjetiedoston ja olemassa olevan tietoperustan hyödyntäminen opetus-
interaktiossa
Tuntitilanteissa kokenut opettaja toteuttaa opetuksensa suunnitelmia jousta-
vasti (Brown & McIntyre 1993; Kosunen 1994; Moallem 1997; 1998; Wes-
terman 1991). Tutkittaessa ennakkosuunnitelmien ja todellisen toteutuksen
välistä suhdetta tulee kuitenkin esille interaktiotilanteen ”lukemisen” merki-
tys (mm. Brown & McIntyre 1993; Moallem 1997; Westerman 1991). Esi-
merkiksi Brownin ja McIntyren (1993, 44-45) tutkimuksen opettajilla (pri-
mary, secondary school) oli käytössään joitakin vakiintuneita suunnittelu-
malleja, mutta suunnitelmat olivat aina joustavia ja oppitunnin olosuhteet
vaikuttivat niiden toteuttamiseen. He asettivat opettamiselleen laajoja ta-
voitteita ja etukäteen suunniteltuja viitekehyksiä, mutta erilaiset tilanneteki-
jät saattoivat vaikuttaa opettajan toimintaan ja heidän suunnitelmiensa yksi-
tyiskohtaistamiseen.
Joskus opettajilla on vain yleiset ohjeet toiminnalleen, ja opettamisen
yksityiskohdat täydentyvät interaktiotilanteen lukemisen myötä. Esimerkik-
si Borko ja Livingston (1989) raportoivat tilanteista, joissa tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kyky improvisoida näytti riippuvan siitä, miten
nopeasti he pystyivät interaktiotilanteessa kehittelemään uusia esimerkkejä
ja vetämään yhteyksiä opiskelijoiden kommenttien, kysymysten ja oppitun-
nin tavoitteiden välille. Improvisoinnin onnistuminen edellytti, että opettajil-
la oli käytettävissään laaja toisiinsa liittyneiden skeemojen verkosto. Lisäksi
opettajien oli pystyttävä valitsemaan skeemoistaan sopivia strategioita, rutii-
neita ja informaatiota todellisen opetuksen aikana. (s. 484-485.)
Samoin Westermanin (1991) ja Moallemin (1997) tutkimustulokset osoit-
tivat, miten joustavasti kokeneet opettajat pyrkivät ennakkosuunnittelussa
asettamiinsa tavoitteisiin. Vaikka opettajilla oli selkeät oppituntia koskevat
suunnitelmat, he tarkkailivat opettamisensa aikana tilanteen etenemistä ja
sopeuttivat suunnitelmiaan opiskelijoiden reaktioiden ja yllätyksellisten ti-
lanteiden mukaisesti. Eksperttiopettajien kommentit osoittivat myös sen,
ettei heille ollut kovinkaan suurta merkitystä sillä, jos tunti poikkesi ennak-
kosuunnitelmista, kunhan tunnin päämäärä ei samalla kadonnut. Koska eks-
perttien tuntia koskevat mentaaliset representaatiot olivat kattavia, he pystyi-
vät sopeuttamaan opettamistaan interaktiotilanteessa opiskelijoilta vastaan-
ottamiensa vihjeiden perusteella. Suunnitteluvaiheen aikana tehdyt päätök-
set eivät myöskään näyttäneet rajoittavan opetuksen toteuttamista.
Opetustilanteen lukemisen merkitys tulee esille myös Irbyn (1992) tutki-
muksessa verrattaessa tunnin ennakkosuunnitelman (skriptin) suhdetta tun-
neilla tapahtuvaan spontaaniin ja improvisoituun opettamiseen. Osa opetta-
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misesta perustui etukäteen suunniteltuun skriptiin, ja osa oli tilanteessa imp-
rovisoitua opettamista. Lääketieteen opiskelijan esittäessä opettajalle klinik-
katunnin potilastilanteessa potilasta koskevaa tapausesimerkkiä, opettaja
diagnosoi nopeasti potilaan ongelmat ja samanaikaisesti opiskelijan ymmär-
tämisen tason ja käytti näitä diagnoosejaan sisältöspesifien opetussuunnitel-
maskriptien muuntamiseen opetusta varten. Kun opetettava aihe oli tuttu ja
opettajalla oli paljon sitä koskevaa pedagogista sisältötietoa, hän teki impro-
visoiden päätökset siitä, mitä analogioita, esimerkkejä ja opetusmenetelmiä
käytti tilanteessa. Tämä kaikki tapahtui opetusryhmän muodostamassa sosi-
aalisessa kontekstissa, ja improvisointi oli osa interaktiivista ajattelua, jonka
avulla ennakkosuunnitelmaa muunnettiin toimintaan. Kuitenkin sen perusra-
kenne säilyi samana.
Oppilastekijöiden huomioimisessa ja ennakkosuunnitelman noudattami-
sessa on eksperttien ja noviisien välisiä eroja. Mm. Clearyn (1993) terveys-
kasvatuksen opetuskontekstin tutkimuksessa kymmenen opettajaopiskelijan
opetus eteni varsin tiukasti etukäteissuunnittelun mukaan. Noviisiopettaja
pyrki ehkä periaatteessa ottamaan oppilastekijän huomioon, mutta hän ei
päätöksenteossaan kuitenkaan kyennyt relevantteihin ratkaisuihin. Sulliva-
nin ja Lederin (1992) kahden noviisiopettajan tutkimuksessa oppilaan vasta-
ukset vaikuttivat opettajien ajatteluun suunnittelun, opetustoteutuksen ja
jälkitarkastelun aikana, mutta opettajat eivät pystyneet tarpeeksi laadukkaas-
ti ja relevantisti tulkitsemaan oppilaistaan tulevia vihjeitä, vaan he käyttivät
vihjetietoa yksipuolisesti direktiivisemmän opetuksen toteuttamiseen. Myös
Westerman (1991) havaitsi tutkimuksessaan selkeitä eroja eksperttien ja
noviisien päätöksenteossa: noviiseilla etukäteissuunnittelu hallitsi opetuk-
sen toteutusta, ja heillä oli vaikeuksia sopeuttaa opetustaan oppilaiden mu-
kaan.
Interaktiovaiheessa ei ole kyse pelkästään opiskelijoilta vastaanotettujen
havaintojen ja vihjeiden tulkinnasta vaan myös opettajan olemassa olevan
tietoperustan, käyttötiedon, hyödyntämisestä. Useissa tutkimuksissa on ha-
vaittu opiskelijoita koskevan tiedon merkitys opettajan toiminnassa ja erityi-
sesti opetuksen muuntamisessa vastaamaan tilanteen moninaisiin haasteisiin
(esim. Marland & Osborne 1990; Mayer & Marland 1997). Oppijoita koske-
va tieto antaa opettajille mahdollisuuden tehdä spesifioituja päätöksiä ja
sopeuttaa opetusmenetelmiään yksilöllisesti eli valita ”oikeita menetelmiä
oikeille opiskelijoille oikeaan aikaan” (Fernandez-Balboa & Stiehl 1995).
Kun esimerkiksi em. tutkimukseen osallistunut opettaja selitti vaikeaa käsi-
tettä opiskelijoilleen, hän joutui ottamaan huomioon ensinnäkin opiskelijoi-
den taustan ja ominaisuudet (eli käyttämään tietoa, jota on hankittu mm.
havainnoimalla opiskelijoita, keskustelemalla heidän kanssaan, lukemalla
158
heidän taustatietojaan). Opettaja hyödynsi oman oppiaineen ymmärtämys-
tään, kun hän etsi kyseisen käsitteen opettamiseen sopivia malleja ja esi-
merkkejä. Hän analysoi opettamisen kontekstin inventoimalla nopeasti käy-
tettävissä olevat resurssit. Kaiken tämän lisäksi opettaja valitsi ”opetusme-
netelmävarastostaan” sopivimmat menetelmät, joilla oppimista voitiin tu-
kea. Eri tiedonalueiden integroiminen ei kuitenkaan näyttänyt olevan lineaa-
rista vaan kyseisen tutkimuksen opettaja todennäköisesti harkitsi erilaisia
vaihtoehtoja lähes samanaikaisesti. (s. 304-305.)
Opetustilanteessa vastaanotetun ja suunnitelmien toteuttamiseen vaikut-
tavan tiedon moninaisuus tulee esille myös Brownin ja McIntyren (1993)
tutkimuksessa: Opettajat kiinnittivät huomiota mm. opiskelijoidensa kykyi-
hin, asenteisiin, persoonallisuuteen, sosiaalisiin taitoihin, mielialoihin, tun-
teisiin ja käyttäytymiseen. Muita tärkeitä opettajien huomioimia tekijöitä
olivat käytettävissä oleva aika ja resurssit, oppitunnin ajankohta ja viikon-
päivä, oppiaine sekä opettajan oma mieliala ja fyysinen olotila. Edellä mai-
nitut tekijät vaikuttivat siihen, miten opettajat pyrkivät lyhyen tähtäimen
tavoitteisiin. He pohtivat kuitenkin harvoin vain yhtä tavoitetta ja yhtä mene-
telmällistä vaihtoehtoa sen saavuttamiseen. Sen sijaan he näyttivät miettivän
tiettyä toimintatapaa valitessaan useita tavoitteita, joihin pyrittiin useilla
menettelytavoilla. Opettajat valitsivat siis erilaisia menettelytapakombinaa-
tioita erilaisiin tavoitekombinaatioihin. (s. 111-112.)
Empiirisistä tutkimuksista löytyy myös tuloksia, joiden mukaan opettajat
tyytyvät joskus helpompiin ratkaisuihin. McCutcheonin (1980, 8) tutkimuk-
sessa opettajat näyttivät käyttävän ensimmäistä mieleen tullutta ideaa ja
perustelivat sitä mm. suunnitteluajan rajallisuudella ja oppikirjojen suunnit-
telua rajoittavalla vaikutuksella. Opettajat kertoivat pitäytyvänsä aikaisem-
min käytetyissä vaihtoehdoissa, koska he tiesivät kokemuksensa perusteella
niiden toimivan ja vaihtoehtojen runsauden ajateltiin sekoittavan tutut rutii-
nit. Kokeneilla opettajilla oli laaja repertuaari opetuksellisia ideoita, jotka
olivat osoittautuneet toimiviksi ja toisaalta myös kokemattomimmilla opet-
tajilla oli käsitys siitä, millaiset menettelytavat olivat sopivia nimenomaan
heidän opetuksessaan. Myös Atjonen (1996a, 43) toteaa katsauksessaan
tutkimusten osoittavan, että opettajat ovat suunnittelussa ja opetustilanteissa
vaihtoehdottomia ja haluttomia muuttamaan kerran valittua strategiaansa,
mikä nimenomaan olisi pedagogisesti taitavan opettajan ominaisuus.
Ennakkosuunnitelmat määrittävät pitkälti noviisiopettajien opettamista,
mutta ne voivat olla rajoite myös kokeneen opettajan sensitiivisyydelle oppi-
joiden vihjeitä ja tarpeita kohtaan. Esimerkiksi Putnam (1987) kuvaa ennak-
kosuunnittelun ja opetustoteutuksen jäykkää suhdetta skriptin ja agendan
käsitteiden avulla matematiikan opettamista koskevassa tutkimuksessaan.
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Aikaisempien tutkimusten valossa Putnam oletti, että ohjatessaan matematii-
kan harjoittelutilannetta opettaja diagnosoisi oppilaan tietoa ja virhekäsityk-
siä ja ohjaisi harjoittelua tämän tiedon perusteella. Putnamin omat tutkimus-
tulokset kuitenkin osoittivat, ettei diagnoosi ollut opettajien päätavoite ohja-
ustilanteessa. Vaikka oppilailta vastaanotetut vihjeet olivat tärkeitä, jokainen
opettaja eteni kuitenkin tietyn ennalta suunnitellun esitystavan mukaisesti ja
teki vain vähäisiä muutoksia opiskelijoilta vastaanottamien vihjeiden perus-
teella. Opetuksen ennakkosuunnitelma (skripti) määritti tunnilla toteutuneen
suunnitelman (agendan) yleisen rakenteen, ja oppilailta vastaanotetut vihjeet
ja heitä koskeva tieto vaikuttivat sen mikrostruktuuriin. (s. 39-41.)
Yhteenvetona aikaisemmista empiirisistä tutkimuksista voidaan todeta,
että dynaaminen käyttötiedon, suunnittelun ja opetustoteutuksen suhde eli
monimutkaisen interaktiotilanteen lukeminen, ajatuksellinen konstruointi
ja erilaisten tiedonalueiden integroiminen näyttää olevan yksi keskeisimpiä
tekijöitä opettajan tehokkaan toiminnan kannalta. Opettaja toimii opetusto-
teutuksessaan pääasiassa ennakkosuunnitelman perusteella, mutta ei sitä
orjallisesti seuraten vaan muuntaen sitä mentaalisesti vastaamaan tilanne-
kohtaisiin haasteisiin. Opettaja lukee opiskelijoiden muodostamaa sosiaalis-
ta toimintakontekstia, tulkitsee siitä vastaanotettuja vihjeitä käyttötietonsa
muodostamassa viitekehyksessä ja muuntaa tietyissä rajoissa toimintaansa.
Opettajan ajattelun ja toiminnan vastaavuus
Ennakkosuunnittelun ja opetustoteutuksen vastaavuuden lisäksi on interak-
tiovaiheen perusteella analysoitu myös opettajan ajattelun ja toiminnan vas-
taavuutta eli sitä, miten opetuksen toteuttaminen heijastaa esiin tuotua käyt-
tötietoa. Ajattelun ja toiminnan suhdetta olen pohtinut jo aiemmin käyttötie-
don toiminnallisena ristiriitana. Varsin useissa kokeneiden tai eksperttiopet-
tajien tutkimuksissa on havaittu opettajan ajattelun ja toiminnan olevan
kongruenssissa (esim. Brickhouse 1989; Lee & Porter 1993; Marland &
Osborne 1990; Mitchell & Marland 1989; Ritchie 1999).
Artzt ja Armour-Thomas (1999) tutkivat matematiikan opettajaopiskeli-
joiden ja kokeneiden opettajien (secondary school) ymmärtävän oppimisen
lähestymistapaan liittyvää ajattelua ja opetustoteutusta ja ryhmittelivät hei-
dät opettajuuden kehittymisvaihetta kuvaaviin luokkiin. Osa opettajista toi-
mi eksperttimäisesti eli toi opetustilanneajattelussaan esiin eksplisiittisesti
oppijakeskeiset uskomuksensa ja toteutti opetuksensa myös ilmaistujen kog-
nitioiden mukaisesti. Osa opettajista oli luokiteltavissa noviisimaisesti toi-
miviin opettajiin, joilla opetustilanneajattelu ei ollut yhdenmukaista opetuk-
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sen tavoitteen eli oppijakeskeisen, ymmärtävän lähestymistavan kanssa. Heidän
ajattelunsa keskittyi lähinnä oppijoiden käyttäytymisen eikä niinkään ym-
märtämisen tarkkailuun. Osa kuului ”välimuotoryhmään”, jossa sekä opetta-
jien ajattelusta että opetustoteutuksesta havaittiin ristiriitaisuuksia. Mielen-
kiintoinen piirre näissä tutkimustuloksissa oli kuitenkin se, että opetuskoke-
muksen määrä ei erotellut opettajia. Eksperttimäisesti toimivassa ryhmässä
oli mukana myös yksi opettajaopiskelija ja runsaasti ristiriitaisuuksia oman-
neeseen ryhmään kuului sekä kokeneita opettajia että opettajaopiskelijoita.
(s. 220-229.)
Kokeneilla opettajilla ajattelun ja toiminnan välinen yhteys on harvoin
tiedostettu eli opettajat eivät tietoisesti viittaa käyttötietoonsa raportoides-
saan oppitunnin aikaisia ajatuksiaan (Marland & Osborne 1990; Micthell &
Marland 1989). Tämä tuli esille mm. Marlandin ja Osbornen (1990) tutki-
muksessa, jossa tutkittavalla opettajalla oli kontekstiin spesifioitu, komplek-
sinen ja hienotekoinen opetusteoria. Observoitujen tuntien rakenteet ja opet-
tajan toiminnan yleispiirteet vastasivat melko lailla hänen esittämäänsä teo-
riaa. Sen sijaan interaktiivisen ajattelun aineistosta ei juurikaan tullut esille
teorian sisältämien abstraktisten opetusideaalien tarkastelua: kommentointi
koski oppilaita ja tapahtumia, jotka liittyivät välittömästi luokkahuonekon-
tekstiin. Interaktiivinen ajattelu kohdistui lähinnä yksityiskohtiin tai erityis-
tapauksiin. Tutkijat korostavatkin opettajan skeemojen tutkimisen tärkeyttä,
jotta saataisiin valaisua siihen, kuinka ne toimivat ”välineenä” suunnitelmien
toteuttamisessa.
Miten sitten on mahdollista, että opettajien toiminta heijastaa heidän
ilmaisemaansa käyttötietoa vaikka opetustilanneajattelun ja käyttötiedon
välillä ei ole löydettävissä yhteyttä? Yhtenä selityksenä on pidetty sitä, että
käyttötieto siirtyisi toimintaan tuntitilanteessa tiedostamattomalla tavalla
suunnitelmien kautta, joita toteutetaan usein toistettujen ja tutuiksi tulleiden
rutiinien avulla (Marland & Osborne 1990, 105). Marlandin ja Osbornen
tutkimukseenkin osallistunut opettaja toteutti kahdeksan viikon havainnoin-
tijaksolla olleita oppituntejaan hyvin ”samanlaisella formaatilla” ja näin
ollen opetuksen rutiinit saattoivat aiheuttaa sen, ettei opettaja tietoisesti
viitannut opetustilanneajattelunsa raportoinnissa käyttötietoonsa ja tunti-
suunnitelmiinsa.
Rutiininomaisen toiminnan opettajan kognitiivista työtaakkaa vähentävä
vaikutus tulee esille myös Mitchellin ja Marlandin (1989) tutkimuksessa.
Heidän tutkimuksensa opettajat, joista kummankaan opetustilanneajattelu ei
liittynyt ilmaistuun käyttötietoon, näyttivät keskittyvän tuntitilanteiden ai-
kaisessa ajattelussaan välittömän lähimenneisyyden, nykyhetken ja tulevai-
suuden asioihin, joiden avulla he pyrkivät pitämään tuntinsa käynnissä ja
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saavuttamaan asettamansa tavoitteet. Opettajat toimivat improvisoiden, en-
nalta suunnittelematta, reagoiden luokasta vastaanotettuihin ärsykkeisiin.
Heillä ei ollut aikaa eikä tarvetta ajatella strategioita vaan he enemmänkin
reagoivat automatisoituneesti ja rutiininomaisesti kontekstuaalisiin vihjei-
siin. (s. 127.) Myös Meijerin ym. (2002, 168) raportoima kokeneiden äidin-
kielen opettajien tutkimus toi esille rutiinien merkityksen interaktiivisen
ajattelun verbalisoimista vaikeuttavana tekijänä: haastattelussa opettajat saat-
toivat todeta, etteivät he ”ajatelleet mitään ennen kuin jotakin odottamatonta
tapahtui tunnilla”.
Käyttötieto ei siis ole aina tietoisella tasolla ohjaamassa opettajan toimin-
taa, vaikka opetustoteutus heijastaa puheessa ilmaistua tietämystä. Siten
käyttötiedon, opetustilanneajattelun ja opetustoteutuksen tutkiminen ei näy-
tä paljastavan ajattelun ja toiminnan välistä suhdetta kokonaisuudessaan.
Tutkittaessa opettajan ajattelun ja toiminnan suhdetta lienee keskeistä se,
miten käyttötieto operationaalistetaan opetustoteutukseen. Pitkäniemi (1998)
piti tutkimustulostensa pohjalta mahdollisena, että tietyt piirteet ekspertti-
opettajien kognitiossa auttavat heitä toteuttamaan käytännössä ideaalien
käyttöteorioiden mukaista opetusta. Hän olettaakin, että opetuksen aktuaali-
nen mentaalinen hallinta vaatii myös laadullisesti erilaisia muodosteita, siis
myös käyttöteorioiden operationalisointeja. Ilmeisesti eksperteillä oli novii-
seja enemmän mielikuvia (image) ajattelua virittävistä ja vuorovaikutteisista
tilanteista sekä enemmän tietämystä opetuksen tilannespesifin ohjaamisen
kannalta olennaisista tekijöistä. Nämä operationaalistetut mielikuvat käyttö-
teoriasta mahdollistavat siten opetuksen toteutuksen reaalisemmin käyttö-
teorian periaatteiden mukaan.
Henkilökohtaiset opetusteoriat eivät kuitenkaan aina realisoidu ihantei-
den vaatimalla tavalla. Tämä on tavallista opettajiksi opiskelevilla ja vähän
opetuskokemusta omaavilla opettajilla (esim. Brickhouse & Bodner 1992;
Bryan & Abell 1999; Pitkäniemi 1998; Wilson, Konopak & Readence 1994),
mutta myös kokeneilta opettajilta on havaittu ristiriitaisuuksia käyttötiedon
ja toiminnan välillä (esim. Briscoe 1991; 1993; Lyons ym. 1997).
7.3 Täsmentyneet tutkimuskysymykset
Tutkimukseni kolmannen osan tavoitteena on vastata toiseen tutkimuskysy-
mykseeni, millainen vuorovaikutus on opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan välillä. Edellä kuvatun teoreettisen tarkastelun myötä tutkimus-
kysymys voidaan täsmentää seuraaviksi alakysymyksiksi:
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(2.1) Miten opettaja suunnittelee opetustaan?
(2.2) Millaista on opettajan interaktiivinen ajattelu?
(2.3) Miten opettaja toteuttaa ennakkosuunnitelmiaan opetustilan-
teessa?
(2.4) Miten opettaja hyödyntää tietoperustaansa suunnittelussa ja
opetuksen toteutuksessa?
Tutkimukseni kolmannen osan empiiriset tulokset perustuvat pääasiassa suun-
nittelu- ja stimulated recall -haastattelujen aineistoihin (taulukko 3, s. 45).
Henkilökohtaista opetuksen suunnittelua selvitettiin retrospektiivisesti
heti opetustilanteen jälkeen, ja haastattelussa opettajilla oli mukana opetus-
suunnitelma ja kurssilla käytetty opetusmateriaali. Opettajien yksin toteutta-
man opetuksen suunnitteluhaastattelut liittyivät opetuksesta videoituun 3-4
tunnin kokonaisuuteen ja kyseiseen kurssiin (kurssin laajuus Pirjolla ja Kai-
salla 14-16 tuntia ja Liisalla 8 tuntia). Tämän lisäksi suunnitteluteemoista
keskusteltiin alkuhaastattelussa, ja niitä nousi esiin joko spontaanisti tai
tietoisesti haastattelijan kysymyksillä ohjattuna videon katseluun pohjautu-
vissa stimulated recall -haastatteluissa. Myös kommentointihaastattelu tuotti
tulkintoja vahvistavaa aineistoa.
Opetuksen toteutumista analysoitiin tuntien havainnointiaineistojen pe-
rusteella. Havainnointiaineistoista analysoitiin, miten opetuksen toteutus il-
mensi alku- ja kommentointihaastatteluissa ilmaistua tietoperustaa. Tuntivi-
deointeihin perustuvat stimulated recall -haastattelut tuottivat aineistoa opet-
tajien interaktiivisesta ajattelusta, ja niistä analysoitiin ajattelun sisältöjä,
sitä aktivoivia tekijöitä, ajattelun laatua suhteessa ennakkosuunnitelmiin
sekä interaktiivisen ajattelun ja päätöksenteon perustana olevaa tietoperus-
taa.
Stimulated recall -haastatteluissa opettajat muistelivat tuntitilanteiden ai-
kaisia ajatuksiaan, mutta tuottivat myös itse haastattelutilanteessa videolta
näkyvän toimintansa postaktiivisia perusteluja. Opettajien toiminnassaan
hyödyntämää tietoperustaa (käyttötietoa ja pedagogista sisältötietoa) analy-
soitiin sekä inter- että postaktiivisista aineistoista.
Pirjon ja Liisan tiimiopettamiseen kuuluva yhteissuunnittelu koski yhden
tiimiopetuskerran (3 tuntia) suunnittelua. Tiimiopetusta tutkittiin kolmivai-
heisessa prosessissa. Opetuksen preaktiivinen vaihe muodostui tunnin kestä-
neestä opetustilannetta edeltäneestä yhteissuunnittelusta. Sen interaktiivi-
sessa vaiheessa havainnoitiin opetuksen toteutusta, jossa opettajat ohjasivat
opiskelijoita analysoimaan omaa toimintaansa ja harjoittelemaan simuloiduissa
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potilastilanteissa ergonomisia avustamistapoja. Kolmituntinen tiimiopetta-
minen videoitiin ja sen pohjalta toteutettiin kummallekin opettajalle erikseen
stimulated recall -haastattelut, joiden tavoitteena oli eksplikoida opettajien
interaktiivista ajattelua ja postaktiivista toteutuksen perustelua.
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8 Opetuksen suunnittelua koskevat
empiiriset tulokset
Raporttini kolmannessa osassa empiirisen aineistonhankinnan tavoitteena
on kuvata opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan vuorovaikutusta.
Tulosesittelyn aluksi vastaan alakysymykseen 2.1 eli  miten opettaja suun-
nittelee opetustaan. Kuvaan opettajien yleisiä suunnittelutapoja ja -proses-
sia, integraation huomioonottamista ja opetuksen kontekstitekijöiden, lähin-
nä opettajien välisen yhteistyön, merkitystä suunnittelussa. Analysoin yksi-
tyiskohtaisempaa kurssi- ja tuntikohtaista suunnittelua suunnitteluhaastatte-
lujen aineistoista, joissa opettajat toivat esille opetuksen sisältöjä, ajoitusta,
opetusmateriaaleja ja opetusmenetelmiä, kollegoiden kanssa tehtävää yh-
teistyötä sekä opetussuunnitelman merkitystä suunnittelussa. Stimulated re-
call -haastattelun eduksi suunnittelun selvittämisessä osoittautui se, että
haastattelu videon antamine vihjeineen mahdollisti yksityiskohtaisen ope-
tuksen sisältöjen ja tavoitteiden kuvaamisen ja tehtyjen valintojen peruste-
lemisen. Näin myös postaktiivinen ajattelu valotti merkittävästi suunnittelua
ja sen tietoperustaa.
8.1 Opetuksen suunnitteluprosessi ja -tapa
Tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla opetuksen suunnittelu oli pääasias-
sa itsenäistä omaan opetukseen valmistautumista. Suunnittelun intensiteetti
vaihteli suunnitteluprosessin edetessä: se oli muutaman viikon ajalle sijoit-
tuvaa kurssin kokonaisuuden ajatuksellista hahmottelua ja parin päivän aika-
na tapahtuvaa intensiivistä työskentelyä ja opetusmateriaalin valmistamista.
Tiiviit suunnittelurupeamat sijoittuivat lähelle kurssin alkamisajankohtaa,
muutamalle edeltävälle päivälle. Sen sijaan kurssisuunnitelmaan pohjautu-
vaa yksittäisten tuntien suunnittelua tehtiin tarvittaessa vielä samana päivänä
ennen oppitunteja.
Kuviossa 7 suunnittelua koskevia empiirisiä tuloksia on havainnollistettu
kaavakuvana, joka muodostuu suunnittelutavasta (mentaalinen ja kirjallinen
suunnittelu), suunnitelmatyypistä (kurssi- ja tuntisuunnitelma) ja suunnitte-
luprosessin sisällöstä.
Opetuksen suunnittelu muodostui opetussuunnitelman lukemisesta, läh-
dekirjallisuuden hakemisesta (mm. internetistä ja kirjastosta), aikaisempien
kurssien (joko saman tai eri kurssien) opetusmateriaalien läpikäymisestä,
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muiden opettajien opetusmateriaaliin tutustumisesta, olemassa olevan ope-
tusmateriaalin kokoamisesta ja uuden valmistamisesta.
Kurssin kokonaisuuden hahmottamisesta ryhmäkohtaisiin täsmä-
suunnitelmiin
Kaikki opettajat suunnittelivat tarkastelun kohteena olevan kurssin ensin
kokonaisuutena. Kaisalla kurssisuunnitelman pohjana oli koulukohtainen
opetussuunnitelma ja siinä esitetyt opetuksen tavoitteet ja sisällöt (taulukko
12). Liisalla kurssikokonaisuuden suunnitteluun vaikuttivat oman kurssin
tuntimäärät, niiden sijoittuminen lukujärjestykseen, ergonomian opetuksen
eteneminen ja sen opettajan kanssa sovitut asiat (taulukko 13). Pirjolla suun-
nittelun tavoitteena oli luoda sekä opettamista että oppimista orientoiva
kehys, jonka avulla pystyttiin hahmottamaan, millainen tarkasteltava koko-
naisuus on ja mitä sen osaa kulloinkin käsitellään ja harjoitellaan (taulukko
14).
Opetukseen valmistautumisessa ei voitu erottaa selkeästi kurssi- ja tunti-
suunnittelua vaan ne olivat osittain samanaikaisia prosesseja: kurssin suun-
nittelussa opetettava sisältö jakautui tuntikohtaisiksi aihekokonaisuuksiksi
(kuvio 7). Yksittäisillä oppitunneilla käytettävä opetusmateriaali valmistui
tai se koottiin aikaisempien kurssien toteutuksista jo kurssisuunnittelun yhte-
Kuvio 7. Opetuksen suunnittelun empiirinen rakennemalli
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ydessä. Yksittäisiin oppitunteihin valmistautumista edusti lähinnä kurssi-
suunnitelman ryhmäkohtainen sovittaminen ja mentaalinen tulevan opetuk-
sen ajatuksellinen läpikäyminen.
Kurssisuunnitelma ja yksittäisten tuntien toteutus saivat lopullisen muo-
tonsa myös opiskelijoiden kanssa käytyjen keskustelujen jälkeen. Kurssi-
suunnitelman ryhmäkohtainen tarkentaminen, ”räätälöiminen” vastaamaan
opiskelijoiden sen hetkisiä tarpeita oli tärkeä suunnitteluun kuuluva vaihe.
Ennakkosuunnitelman tuntikohtaiset aiheet päivittyivät tarvittaessa vielä kesken
kurssinkin esimerkiksi opiskelijaryhmän tullessa takaisin oppilaitokseen työs-
säoppimisjaksoilta, ja opettajan huomatessa olennaisia uusia oppimistarpei-
ta. Kaisalla ja Liisalla ennakkosuunnitelman muuntaminen tuntitilanteissa









KAISA: …. Niin se suunnittelu al-
koi siitä, että minä kysyin ja pyysin 
ja etsin ja sain nämä uudet ope-
tussuunnitelmat ja sisältörungot ja 
sitten nämä tavoitteet. Ja onneksi 
oli valmiiksi suunniteltu nämä si-
sällöt ja sitten kun minä näin nämä 
sisällöt, niin olin sillä tavalla tyyty-
väinen ja helpottunut, kun nämä on 
kuitenkin suhteellisen tuttuja 
asioita ja sitten materiaalia on 
helppo saada ja valmista materiaa-











KAISA: … Ja sitä suunnittelua sit-
ten käytiin myöskin eilen siinä alku-
tunnilla jonkun verran, että mulla on 
niin kun sanosko materiaalivaih-
toehtoja … (sh - 8:11) 
 
KAISA: - - - että kun mulla tuota 
materiaalia on tavallaan enempi, 
mitä me keretään kuitenkaan käsit-
telemään ja jotenkin minä sen mate-
riaalin valitsen kyllä sitten tuolla 
noissa tilanteissa, että mikä tuntus 













keminen tapahtui] siinä vaiheessa, 
kun rupesin suunnittelemaan tätä 
kurssia, tavallaan näitten materiaa-
lien laajuuksia ja myöskin sitä siinä 
mielessä, että tämä painotus on 
nimenomaan tällä depressiolla ja 








KAISA: No. Tähän kansioon minä 
sitten keräsin ne, mitä on ollut tar-
kotuksena käyttää. - - - (sh - 8:18) 
 
KAISA: - - - Nämä [opetussisällöt 
piirtoheitinkalvolla] on ilmeisesti, kun 
ne on sen osaston tutkimuksista 
suoraan, niin sillä tavalla vaikeem-
pia itekin muistaa. Mutta ne [piirto-
heitinkalvot], missä oli niitä avainsa-
noja, niin oli sisältöinä yleisempiä, 
että ne muistaa sitten, että mitä 
missäkin, mitä ne yleensäkin tar-
kottaa ja miten ne liittyy sinne 







TAULUKKO 13. Opetuksen suunnittelutyypit ja siinä tuotettu materiaali
Liisalla
opiskelijoiden oppimistarpeiden mukaiseksi mahdollistui vaihtoehtoisten








LIISA: Minä eilisen päivän 
lueskelin kaikenlaista kirjalli-
suutta … monenlaista. Lues-
kelin tuota omaa opetus-
monistetta, materiaalia ja sit-
ten näihin avustustilanteisiin 
liittyviä ohjeita. Monenlaista 
nostoihin ja siirtoihin liittyvää 
kirjallisuutta ja … ja mietin niin 
kun eri vaihtoehtoja, miten 
toteuttaa sitä tällä ryhmällä. 
(sh - 9:1) 
LIISA: En laittanut paperille 
[kurssisuunnitelmaa]. En. Että 
se johtuu taas varmaan siitä, 
että minä oon sen niin monta 
kertaa pitänyt, että minulla ei 
yleensä siellä mitään olennai-
sia asioita unohdu. Minä saa-
tan ne toteuttaa eri tavalla, eri 







LIISA: Minä pistin sinne [tuntisuun-
nitelmaan] esimerkkejä mitä otan, 
minkälaisia esimerkkejä … esimer-
kiks millon painovoima on yhtä suuri 
kuin tukivoima, milloin painovoima 
on pienempi … Siis yleensä en tee 
tätä paperille niin kun nyt. Kun ajat-
telin, että sen on mentävä just eikä 
melkein. Että yleensä käyn sen vain 
ajatuksissa läpi. En pistä paperille, 
koska minä niin paljon sooloilen 
siellä tunnilla ja annan sitä vapautta. 
Mutta kun minä ajattelen, että se 
sitoo liian paljon, kun se on pape-








LIISA: Kyllä, sen niin kun ko-
konaisuuden yritin itelle hah-
mottaa, että mitä missäkin 
vaiheessa otan ja missä vai-
heessa katkasen sen kolme 
tuntia, mitä kahteen tuntiin pi-
täs ennättää ja mitä siellä vii-
mesessä kolmessa tunnissa. 
Ja siinä tietysti vaikutti nyt se 
kun Pirjo alottaa maanantaina 
… maanantaina, että mitenkä 
sen oman opetuksen siinä 
ajaton sisällönkin puolesta. 








LIISA: Tein täällä luokassa sen 
[tuntisuunnitelman]. Ja katoin, että 
mulla on kalvot ja muut. Ja sitten 
kun minä menin tuonne työhuonee-
seen, niin sitten oli tarkotus kirjottaa 
ihan näitä ohjeita enempi. Kun olis 
ollu enempi aikaa, niin minä olisin 
tehnyt ihan omat kalvot, mihin olisin 
kuvat vaan sitten leikannu. Mutta 
kun ei ollu siihen aikaa, niin minä 
otin sieltä lähteestä suoraan niitä, 
missä näky tekstiäkin. (sh – 9:15) 
LIISA: - - - missä mie mielestäni 
oon pisimmälle sen materiaalin 
[opetusmonisteen] saanu, niin myö 
ei kyllä käytetä sitä materiaalia siellä 
oppitunnilla … se on niin kun 
oheismateriaali opiskelijalle, että se 
voi sitten niistä kerrata ja koota ne 















PIRJO: Joo, että kyllä se minun 
työskentelytapa on se, että suun-
nittelen hyvin sen kokonaisuuden 
etukäteen. Aikaisemminhan se oli 
hyvin konkreettista suunnittelua, 
mutta nyt se on jo tuttujen kurssien 
osalta niin jotenkin päässä, ettei 
sitä niin paljon tarvitse tehdä. Että 
vähän korjailla ja sopeuttaa sitten 
kuhunkin tilanteeseen - - -(kh - 
10:3) 
PIRJO: Tai ihan siinä ensimmäi-
sessä suunnittelussa, jos on luku-
järjestykset, niin minä katon ihan 
ne ajankohdat, millon on niin kun 
järkevä mitäkin ottaa. Ja sitten kun 
ei oo lukujärjestyksiä, niin sitten on 
vaan katottava, että ahaa me ol-
laan tuossa menossa ja otetaan-
pas nyt sitten tämä kokonaisuus 
tällä kerralla ja sitten siinä mietin. 
Yleensä siinä ennen kun joku 
kurssi alkaa, niin minä näitä asioita 
mietin ja katon ja kertaan itelleni 
sisällöt ja mikä ryhmä on ja mitä 








PIRJO: … ja tuota sitten jokai-
sen harjottelukerran minä kyllä 
etukäteen sen tsekkaan, että 
missä ollaan menossa ja mitä 
meidän pitäs tällä kertaa har-
jotella … (sr-2 - 9:43) 
PIRJO: Minä näitä omia listo-
jani katon. Sitten kun mulla on 
paljon näitä [ryhmiä] … tai mo-
nesti kun on useita [ryhmiä] 
esimerkiks ergonomiassa yhtä-
aikaa, niin minun pitää ihan si-
täkin varten tsekata, että minä 
muistan, että missä on …. Minä 
aika tarkkaan tähän sisältörun-
koon merkkaan, että mitä myö 
on käyty ja päivämäärä perään 
ja sitten mie katon, että nyt on 
sitten ohjelmassa nämä … 
nämä ja nämä pitää keritä, jotta 
keritään tämä kokonaisuus 
käydä. Ja sekin tässä on aina 
se ajanlaskeminen aika tark-
kaa, kun sitä on niin vähän ja 







PIRJO: Minä sellasia etenemis-
suunnitelmia teen itelleni ihan ka-
lenteriin monesti, että hahmotte-
len, mitenkä myö keritään ja mi-
tenkä kannattaa … kannattaa 
edetä ja onko nyt esimerkiksi koko 
kurssi ennen toppimista [työssä-
oppimista] ja jos ei oo ja jääpi jota-
kin niin mitä kannattaa jättää 
sinne, että sillä tavalla etenemisen 
kannalta - - - [Etenemissuunnitel-
maan merkitään] … sisältöjä. 
Nämä on tavallaan minulle sen 
verran tuttuja, että minä jollakin 
parilla sanalla tiijän, että tuo tar-
kottaa sitä ja sitä ja että se viepi 
aikaa suurin piirtein aina sen ja 






PIRJO: Että kyllähän mulla sil-
leen on se mappi, mikä mulla 
on ja siellä on ne tietyt kalvot. 
Kyllä minä melkein kaikilla tun-
neilla jotakin kalvoa käytän että 
… mutta että mulla olis lisäks 
kalvo ja joku toinen lappu, 
missä lukis, että mitä … mitä 
minä niin kun näistä opetan … 
No en kovin usein …. Ehkä jos-
kus on sitten semmosia muisti-
lappuja lisäks, mutta ei mitään 
pitkiä monisivusia ei varmaan 






Kurssikokonaisuuden hallinta ja huolellinen valmistaminen, mentaalinen
tai kirjallinen, vähensivät yksittäisten tuntien valmistelutarvetta. Tämä näkyi
esimerkiksi Pirjon toiminnassa, jossa oppitunteja edeltävää valmistautumis-
ta olivat sisältörungon aiheiden kohdalla olevat päivämääräkuittaukset ja
muutaman sanan sisältömerkinnät kalenterissa sekä niiden pohjalta tehdyt
nopeat ”tsekkaukset” siitä, missä kunkin ryhmän kanssa ollaan menossa
(taulukko 14).
Mentaalinen ja kirjallinen suunnittelu
Opetustaan opettajat suunnittelivat sekä mentaalisesti että kirjallisesti (kuvio
7). Kirjallinen kurssisuunnitelma muodostui pääasiassa opiskelijoille jaetta-
vista sisältörungoista, opettajan omista etenemissuunnitelmista, lyhyistä ka-
lenterimerkinnöistä, tilannekohtaisesti käytetyistä muistilapuista ja opetus-
materiaaleista, joista opettajat kokosivat kurssikohtaisia sisältökansioista
(taulukot 12-14). Kurssin sisältökansio rakentui joko kokonaan aikaisempi-
en toteutuskertojen materiaaleista tai sitä täydennettiin itse valmistetulla ja
valmiilla aikaisemmin käyttämättömällä materiaalilla. Opetuksen apuna ole-
vat muistilaput olivat lyhyitä huomautuksia muistettavista asioista (esim.
näytettävän videon sisällöstä) tai valmiita esitteitä ja tutkimusartikkeleita,
joiden avulla opettaja palautti mieleensä tuntitilanteessa sisällön yksityis-
kohtia.
Opetuksen sisällöt välittyivät toimintaan myös opetusmateriaalien (esim.
piirtoheitinkalvojen) välityksellä, mikä osaltaan vaikuttanee siihen, ettei si-
sältöjä juurikaan raportoitu erikseen kirjallisiin ennakkosuunnitelmiin. Suun-
nittelussa valmistettu opetusmateriaali toimi opetustilanteessa myös muistin
tukena. Esimerkiksi Kaisalla opetuskalvojen tekstin yksityiskohtaisuus mää-
räytyi sen mukaan, miten tuttu opetettava asia oli opettajalle itselleen, ja näin
asiat, jotka olivat vaikeampia muistaa, kirjattiin kalvolle tarkemmin (tauluk-
ko 12).
Mentaalisen ja kirjallisen suunnittelun osuus vaihteli opettaja- ja tilanne-
kohtaisesti. Kaisalla kirjallinen suunnittelu painottui ilmeisesti sen takia, että
opetettava kurssi oli kokonaisuutena uusi vaikkakin sen sisältämiä yksittäisiä
aiheita oli ollut aikaisemmin opetetuissa kursseissa. Sen sijaan Pirjolla ja
Liisalla usein opetettujen kurssien suunnittelu tapahtui pitkälti pelkästään
mentaalisesti. Sisältöalueet ja kurssin toteutus olivat heillä jo niin ”verissä”,
ettei uuden ryhmän opetuksen suunnittelu kaivannut muuta kuin ryhmäkoh-
taista soveltamista ja hienosäätöä. Kurssitasolla mentaalinen suunnittelu oli
asioiden tarkistamista, aiheiden kertaamista, opiskelijaryhmän taustan sel-
vittämistä ja sisällön loogisen etenemisen suunnittelua.
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Myös yksittäiseen oppituntiin valmistautuminen tapahtui mentaalisesti.
Liisa kuvasi sitä tapahtumaksi, jossa hän palautti mieleensä tunnin kulun
aikaisempien toteutuskertojen kokemuksista ja kävi mielessään läpi koko
aihekokonaisuuden päättäen samalla käsiteltävät käsitteet ja niiden loogisen
esittämisjärjestyksen. Sen sijaan kirjallisen suunnittelun osuus lisääntyi, kun
kurssissa oli selkeästi uutta ainesta tai sitä haluttiin kehittää uusin ideoin.
Esimerkiksi Liisalla suunnitteluhaastattelua varten havainnoidun oppitunnin
valmistelua kirjattiin tavallista enemmän myös paperille, koska kyseinen
aihekokonaisuus toteutettiin aikaisemman kolmoistunnin sijasta kaksoistun-
tina, se sisälsi selkeästi uusia opetusmenetelmiä ja opetusesimerkkejä, ja
kyseisten tuntien sisältö integroitiin aikaisempaa kiinteämmin ergonomian
opetukseen:
Liisa: - - - En tiijä, uskotko sinä nyt sitä, mutta nämä on aika intuitiivisia
nämä minun tunnit normaalisti. Kun ei siellä tämmösiä ulkopuolisia tarkkai-
lijoita ole eikä tarvii … ja täytyy sanoa, että ei ennätä aina tehä näin eksakt
tarkkaa suunnitelmaa. Aikaa on aina hirveen vähän tehä niitä päätöksiä. Että
minä sanosin, että näillä tunneilla, kun minulla on nämä … sen takia minä
aattelin, että nämä oli hyvät niin kun sinun tulla, koska täällä joutuu teke-
mään niitä päätöksiä aina. Että ei voikaan edetä niin kun on … tai ei voi
kaikilla ryhmillä edetä samalla tavalla. Ei voi. Ja ne menee eri järjestyksessä
ja ne tulee eri kohdissa ja ne samat asiat tulee, mutta aivan eri yhteyksissä voi
tulla. (sr-2 - 10:16)
Toisaalta myös tutkijan läsnäolo tunneilla videokameroineen aiheutti Liisal-
la paineita tavallista tarkempaan suunnitteluun, kuten edellisestä Liisan kom-
mentista kävi ilmi.
8.2 Opetuksen kontekstia koskevat mielikuvat
suunnittelun reunaehtoina
Kun opettajien suunnitteluprosessia (henkilökohtaista ja opettajien yhteistä)
ja integraation asemaa siinä tarkastellaan käyttötiedon muodostamassa viite-
kehyksessä, nousee keskeiseksi integraatioon vaikuttavaksi tekijöiksi opet-
tajien kontekstia koskevat mielikuvat. Niissä korostuivat kollegoiden väli-
sen yhteistyön vähyys ja tiedon puute muiden opettajien opetuksesta.
Yhteissuunnittelua korvaavat menettelyt
Koska valtaosaan tutkimustani varten havainnoiduista tunneista ei liittynyt
opettajien yhteissuunnittelua, joutuivat opettajat suhteuttamaan yksin oman
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kurssinsa sisällöt aikaisemmilla lukukausilla opetettuihin aiheisiin. Esimer-
kiksi Kaisalla keskeinen asia kurssin suunnittelussa olikin uuden näkökul-
man valinta opiskelijoille tuttuihin ja jo kertaalleen käsiteltyihin aiheisiin:
Kaisa: - - -  ja että se, mikä tässä oli tavallaan vaikeutena, niin oli tuota … se,
että ei ollut samoja … tai ei sekään oikeestaan minun mielestä oo vaarallista,
että puhuu samoja asioita … mutta ei nyt ole liikaa sitä toistoa, että löytäs
niihin asioihin sen toisen näkökulman. (sh - 8:11)
Yhteissuunnittelun vähäisyyden aiheuttamia ongelmia ei yksin tehty, perus-
teellinenkaan suunnittelu onnistunut poistamaan. Opettajilla oli toiveita,
epäilyksiä, intuitioita, olettamuksia ja uskomuksia, mutta ei aina varmistet-
tua tietoa siitä, mitä muut samaa ryhmää opettaneet opettajat olivat kursseil-
laan käsitelleet:
Kaisa: … epäilen, että se on mulla sillä tavalla tiedossa, että lääkehoidossa
käsitellään [samoja lääkeaineita kuin Kaisan kurssilla], mutta minä en esi-
merkiksi tiedä sitä tällä hetkellä, että kuka opettaja siellä on ottanut … että
kehen opettajaan olis pitänyt ottaa yhteyttä. Ja jos nyt suoraan sanoo, niin se
nopeemmin selviää opiskelijoilta, että mitä se on ollut. Nimittäin kun opetta-
jilla ne ryhmät vaihtuu, niin rupee miettimään, että mikäs ryhmä se oli ja
mitäs siellä …. Vaikka periaatteessa tietysti tietyt kurssit vedetään saman
sisältöisinä suurin piirtein, mutta tämäkin ryhmä on ollut aikuisryhmä siellä
perusopinnoissa, joitten kanssa on tehty varmaan sellasia … mites sen nyt
sanos … sovellutuksia. (sh - 8:15)
Haastattelija: Onko sulla käsitystä, että mitkä ne olis ollu tässä ne fysiikan
käsitteet, jotka niin kun auttas sitä ymmärtämistä … ergonomian kannalta
sitä ymmärtämistä ?
Pirjo: Minä luulisin, että kun tehdään sitä painonsiirtoa ja ei käytetä selkää
nostokurkena, niin ois näitä vipuja …. Mutta se ei ehkä oo se oikee …. Ja
sitten sitä semmosta käsitettä kun kuormitus siellä välilevyssä …. Että minä
oon ajatellu, että se on nimenomaan sitä, mitä Liisa opettaa siinä … kun
ollaan tämmösessä asennossa ja jos käytetään sitä nostokurkee … niin mitä
sillon tapahtuu. (sr-2 - 9:24)
Koska kollegoiden kanssa oli vähän yhteissuunnittelua, osa integraation
suunnittelusta tehtiin suoraan opiskelijoiden kanssa. Aikaisemmin käsitelty-
jen sisältöjen tarkistaminen opiskelijoilta oman kurssin ensimmäisellä tun-
nilla oli tärkeä osa oman suunnitelman ryhmäkohtaista tarkentamista.
Vaikka opettajat toivat esille systemaattisesti järjestetyn yhteissuunnitte-
lun puutteen ja sen seurauksia oli havaittavissa opetuksen toteutuksessa, ei
tutkimustulosteni valossa voi kuitenkaan sanoa, ettei tutkimukseeni osallis-
tuneilla opettajilla olisi lainkaan kollegiaalista integraatioon liittyvää yhteis-
työtä. Virallisen yhteissuunnittelun vähyyden takia spontaanit ”käytäväkes-
kustelut” muodostuivat merkittäviksi oppiaineiden välisen integraation suun-
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nittelufoorumeiksi, ja opettajien omaehtoinen toisen opetukseen ja materi-
aaleihin tutustuminen ja satunnaisesti toteutettu tiimiopettaminen auttoivat
selkiyttämään oman opetuksen suhdetta muihin oppiaineisiin.
Esimerkiksi Liisan ja Pirjon keskusteluissa esitettiin toivomuksia puolin
ja toisin, pyrittiin poistamaan aikaisempien toteutusten ongelmia opetusma-
teriaalista ja kehittelemään uusia, molempia oppiaineita palvelevia harjoitte-
lutilanteita:
Liisa: - - - Niin Pirjolta kysyin eilen, että voisko hän, kun hän ei ollu antanut
sitä materiaalia opiskelijoille … että voitasko kokeilla niin, että hän poistas
sen neloskohdan kokonaan [“Käytä alaraajoja voimanlähteenä, ei selkää
nostokurkena”]. Että jos hän poistas sen kohdan … hänhän voi opetuksensa
ottaa niin kun ennenkin. Tai ensin minä kysyin, että voisko hän kokonaan
jättää käymättä sen listan. Hän sano, että hän ei tiijä osaako hän lähtee
opettamaan. No sitten sanoin, että se ei haittaa … suurin osahan on semmos-
ta, mitä me ollaan jo käsiteltykin, ainoa oli se kuormituksen kohta. Että jos
poistas sen yhden kohdan siitä. Että hänen ei silti tarvii muuttaa sitä omaa
opetustaan millään lailla, miten hän käsittelee sen siinä alussa, mutta ne ei
näkis … Kun se iskostuu siitä kalvolta sinne päähän niin voimakkaana, että
on niin vaikee saada opiskelijoita ajattelemaan sitä asiaa syvällisemmin enää
… (sh - 9:11)
Liisa: - - - koska Pirjon toivomus oli toisaalta se, että … kun hänellä on se iso
ryhmä … että tulis näillä minun tunneilla se oikee painonsiirron suoritusmal-
li. Että sen hän toivo, että se tulis esille täällä. Ja sitä minä aattelin, että se sitä
palvelis. Tosin se liike ei näy kalvossa, mutta se työasento näkyy. (sh - 9:14)
Opettajien spontaani yhteistyö mahdollisti toisiinsa läheisesti liittyvien sisäl-
töjen painottamisen omassa opetuksessa ja sisällöllisen työnjaon, joka näkyi
myös tuntitilanteissa:
Opetustilanne Liisan tunnilta:
Liisa laittaa piirtoheittimelle kalvon avustamis- ja siirtämistilanteesta, jossa
on kuva hoitajasta sängyn vieressä siirtämässä potilasta. “Harjottelette Pir-
jon kanssa tätä kyljelle kääntämistä ja lähinnä vois kattoo tuota työskentely-
asentoo nyt. Eli miltä näyttää tämän henkilön työskentelyasento?“ kysyy
Liisa. Kun kukaan ei vastaa, hän jatkaa, että seuraavalla viikolla opiskelijat
joutuvat tekemään puolet ergonomian harjoituksista isossa ryhmässä, jolloin
Pirjo ei ehdi koko aikaa havainnoimaan kaikkien työskentelyä. Liisa sanoo,
että sen takia on tärkeää, että osa on potilaana, osa avustajana ja yksi tai kaksi
tarkkailijana. “Jokaisen rooli on hirveen tärkee ja vuoron perään kierrätätte
sitten sitä roolia. Nyt voitas harjotella sitä tarkkailijan roolia maanantaita
ajatellen, koska toinen ihminen näkee sen asennon huomattavasti paremmin
kuin itse ja voitte antaa sitten palautetta sille kaverille. Annatte palautetta,
miltä se näyttää.“ sanoo Liisa ja jatkaa, että tarkkailija voisi kiinnittää huo-
miota siihen, onko asento jalkojen ja tasapainon kannalta hyvä. “Tässä
vaiheessa voidaan tarkastella ainoastaan sitä. Eli painopisteen paikka, sijait-
seeko se teidän mielestä tukipinnan suhteen edullisessa paikassa, onko tuki-
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pinta liikkeeseen nähden teidän mielestä edullinen ja että tuo selän asento on
hyvä, kun ei tule tätä kumarrusta, jolloin ei tule kuormituksia tänne selkään
vaan se on pystyasento.“ jatkaa Liisa.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: No nyt päästään siihen uuteen tilanteeseen …. Oliko näissäkin
se havainnointi edelleen se yksi tavoite. Sulla on nyt siellä ne kalvot, jossa oli
niitä piirrettyjä kuvia niistä potilaan kääntämisistä?
Liisa: Niin nimenomaan. Koska … eihän tuossa kun heillä ei harjotuksia eikä
muita oo ollu, muuta siinä oikeestaan kannatakaan kattoo kun sitä työasen-
too. Että miltä se näyttää. Että heille jäis … minä ajattelin … alitajuntaan
semmonen kuva, että miltä näyttää hyvä työasento. Ja tekijähän ei sitä itse
sitten osaa siellä harjotuksissa maanantaina huomioida, mutta se tarkkailija.
Hänelle jäis nyt niin kun malli siitä hyvästä työasennosta ja sitten kun hän
näkee sen kaverin. (sr-2 - 10:23)
Toisen opettajan opetuksen toteutukseen ja opetusmateriaaliin tutustuminen
oli opettajalle oppimisprosessi, joka auttoi esimerkiksi Liisaa hahmottamaan
uusia integraation kehittämistarpeita:
Haastattelija: Tarkotitko kun sanoit, että siinä ei se integraatio oo vielä
onnistunut … tarkotatko sinä, että siinä sinun opetusmonisteessa ei oo integ-
raatio onnistunut? Vai mitä sinä tarkotat sillä?
Liisa: No, oikeestaan toteutuksessa. Että minä olisin osannut nimenomaan
tuota kohtaa painottaa siinä. Enkä ookaan osannu ja ymmärtänyt. Että minä
olin ajatellut, että se siellä Pirjon tunnilla automaattisesti tulee toteutuksessa
nähtäville, mutta se ei tulekaan siellä välttämättä se selän asento, oikee
asento ... Että se oli niin kun se tärkein huomio, minkä minä tein eilen. No
sitten eilen kyllä huomasin sellasen asian, että nyt on kahden vuoden aikana
Pirjo muuttanut opetusta jonkun verran ja minä oon muuttanut opetusta
jonkun verran. Kun eilen hänen materiaaliansa luin uudelleen. Ja joitakin
kysymyksiä sitten eilen kysyinkin. Eli kun mulla on ideologia tässä opetuk-
sessa se, että en ota uutta käsitettä käyttöön ennen kun se on määritelty tai ei
varsinaisesti määritelty, mutta sillä tavalla niin kun ymmärrettävästi määri-
telty, että ymmärretään, mitä sillä tarkotetaan. Ja nyt kun meillä on opetus
menny eri ryhmillä vähän eri järjestyksessä ja oon pyrkinyt ne limittämään ne
omat tunnit sinne rinnalle. Niin Pirjo ottaakin ensimmäisessä harjotuksessa
… en oo osannut sitä huomioida kahteen vuoteen opetuksessani … että hän
ottaakin koko luettelon ja kaikki asiat, joissa hänellä näkyy myös joitakin
fysiikan käsitteitä ja todennäköisesti ne lyhyesti perusteleekin siellä. Ja tämä
on nyt aiheuttanut sellasta hankaluutta siinä minun ja minä oon sen niin kun
havainnut tunneilla, mutta minä en oo tiedostanut enkä ottanut selville sitä,
että mistä se johtuu, kun opiskelijat sanoo, että nämähän me ollaan kaikki jo
käyty Pirjon tunneilla. Kun Pirjo sen viistoista kohtasen listan esittelee, niin
nehän on heille kaikki tuttuja … (sh - 9:10)
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Pirjo: - - - Ja sitten kun ollut se mahollisuus, että ollaan ite yhistetty niitä
tunteja, että ollaan oltu siellä yhtä aikaa, niin kyllä me ollaan siinä opittu
molemmat aika paljon, jota on voinu sitten hyödyntää jatkossa, kun ei oo
mahollista olla siellä sitten yhtä aikaa … Saattaa sitten johtuu tästä aiheesta
ja siitäkin, että kummallakin on tavallaan ollu … kumpikaan ei oo toisen
alueen asiantuntija … kumpikin on omansa …. (ah - 1:29)
Toisen opettajan opetuksen seuraaminen mahdollisti kyseisen oppiaineen
lähestymistavan analysoimisen ja vertaamisen omaan lähestymistapaan ja
auttoi tiedostamaan opettajien välisten näkemyserojen syitä, jotka edelleen
vaikuttivat suunnittelussa oman opetuksen uusiin painotuksiin. Toisaalta
tiimiopettaminen koettiin konkreettiseksi mahdollisuudeksi oppia toisen
opettajan opetussisällöistä.
Opetuksen yhteissuunnittelu
Tutkimuksessani havainnoidussa ergonomian ja fysiikan integroidussa ope-
tuskokonaisuudessa oli kolme tuntia tiimiopettamista, jota Pirjo ja Liisa
suunnittelivat yhdessä tunnin ajan. Tiimitunnilla analysoitiin videolta opis-
kelijoiden aikaisempia harjoittelutilanteita ja harjoiteltiin potilaan avusta-
mistilannetta, jossa kaksi lähihoitajaopiskelijaa avusti sängyn jalkopäähän
valahtaneen potilaan poikkilakanan avulla parempaan asentoon. Kyseessä
oli ns. kertaustunti aiheista, jotka oli ensimmäisen kerran opetettu erikseen
fysiikan ja ergonomian opetuksessa aikaisemmalla lukukaudella. Preaktiivi-
sessa yhteissuunnittelussa opettajat toivat esille käsityksiään fysiikan ja er-
gonomian käsitteistä ja yhteisen opetuskokonaisuuden ristiriitaisiksi koe-
tuista asioista ja keskustelivat tulevan tiimiopettamisen toteuttamisesta.
Opettajien näkemyserot olivat yhteissuunnittelun keskustelua leimaava
piirre (liite 12). Näkemyseroissa tulivat esille (1) oman opetuksen aseman
määrittäminen suhteessa yhteiseen opetuskokonaisuuteen, (2) oman opetta-
juuden aseman määrittäminen suhteessa tiimiopettajuuteen, (3) aikaisemmat
tiimiopettamisen kokemukset ja (4) konsensuksen, yhteisesti hyväksyttävis-
sä olevan vaihtoehdon, etsiminen tulevaan tiimiopetukseen.
Hoitajan ergonomisen toiminnan perusteleminen potilaan avustamistilan-
teissa muodostui keskeiseksi keskustelun teemaksi. Opettajat kuvasivat ope-
tustaan ja sisältöjään ja vertasivat ergonomisen työskentelyn perusteluina
käyttämiään selitysmalleja, jolloin kumpikin esitti oman näkemyksensä avus-
tamistilannetta selittävistä teoreettisista käsitteistä:
Liisa: Mites sinä selität sen? Millä sinä perustelet sen, mitä nimenomaan se
jalkojen liike siinä on?
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Pirjo: No sillä selän biomekaniikalla ainakin, että mitä voi tapahtua …
minkälaiset … mitä niin kun voi tapahtua siinä, kun kääntää vaikka potilasta
selkä nostokurkena.
Liisa: Käytätkö sinä sitä vipua tai sitä, mikä meillä tulee siellä tunneilla, niin
onko se sulla siellä se yhteys?
Pirjo: Mulla on yks semmonen kalvo, missä on niitä kuormituksia hyvässä
nostoasennossa ja huonossa nostoasennossa … siinä on niitä lannenikamia.
… Mutta sitä minä en nyt mitenkään fysiikan lailla hirveesti perustele sitä
varten, että ei tulis sanottua väärin. Mutta se, miten iso riski siinä on välile-
vypullistumiin ja sitten minä mainitsen sen, että sillonhan siinä huonossa
asennossa on siellä … niin kun puristuu se lannenikama paljon enemmän
kun hyvässä ... (yhs - 1:2)
Keskustelussaan opettajat määrittivät oman opetuksensa asemaa suhteessa
yhteiseen ergonomian ja fysiikan opetuskokonaisuuteen eli argumentoivat,
miten oman opetuksen sisällöt ja käytetyt käsitteet auttavat ymmärtämään
käsiteltävää potilaan avustamistilannetta. Opettajat perustelivat keskeisten
sisältöjen valintaa käsityksillään opetuksen tavoitteista (esim. mitkä asiat on
ymmärrettävä ja osattava avustamistilanteissa, mihin tilanteisin tiettyjä asi-
oita tulisi osata soveltaa, mihin asioihin omassa opetuksessa keskitytään):
Liisa: Tämä ’käytä alaraajoja voiman lähteinä, ei selkää nostokurkena’ …
Pirjo: Mutta me ollaan monta kertaa väitelty se ennenkin … Minä oon sitä
mieltä, että ihan tässä minun opetuksessa on tärkee tuo siinä mielessä, koska
minä ….
Liisa: Niin, sen toiminnan kannalta …
Pirjo: … kun minä sitten perustelen ja ohjaan … sanotaan on aina opiskeli-
joita, joilla ei voimat riitä, niin minä ohjaan, että jos te lähette potilastyöhön,
niin teidän pitää vahvistaa ne lihakset, ne tärkeet lihakset. Ette te muuten
jaksa. Ja sitä varten minun opetuksen kannalta on hirmu hyvä, että tuo on
tuolla. (yhs - 1:42)
Opettajien sisällöllinen työnjako opettamisessa muodosti toisen selkeän kes-
kusteluteeman. Erityisesti kuntoutuksen opettaja toi useaan otteeseen – ja
jopa ”puolustelevaan” sävyyn – esille sitä, mikä on ja mikä ei ole hänen
tehtävänsä ergonomian ja fysiikan integroidussa opetuksessa:
Haastattelija: Oliko siellä [aikaisemman lukukauden opetuksessa] vaan fy-
siikasta ne peruskäsitteet eri tunneilla ja sitten sinun [Pirjon] jutut oli eri
tunneilla?
Liisa: Kato kun nämä on ollu vielä eri tavalla näillä yo-pohjasilla ja at-
pohjasilla [ylioppilaspohjaisilla ja aikaisemman tutkinnon -ryhmillä]. Kun
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at-pohjasilla oli seitsemän tuntia ja sitten yo:lla oli vaan neljä tuntia. Että
niillä ei oo ollu mitään näistä vivuista, kuormituksista mitään siellä fysiikan
tunneilla. Niillä on ollu vaan ja ainoastaan ne tasapainoon liittyvät asiat ja
sitten siirtämiseen liittyvät eli miten painonsiirtoo ….
Pirjo: No, ei se sitten oo mikään ihme, jos ne ei osaa sitä esimerkiksi sitä
selän nostokurkee. Koska en minä yritäkään opettaa niitä fysiikan käsitteitä.
Minä saatan sanoa, että tässä tämä niin kun huomaatte vipu on näin pitkä ja
näin pitkä matka on täältä …
Liisa: Ainut, että pitäs olla selkeet ne käsitteet … mitäs sitten teet …
Pirjo: …mutta enhän minä mitenkään edes yritäkään niitä opettaa … (yhs -
1:9)
Oman roolinsa argumentoinnilla Pirjo määritti opettajuutensa asemaa suh-
teessa tiimiopettajuuteen. Näkemysten perusteluissa tulivat esille oman asian-
tuntijuuden rajojen avoin myöntäminen, omalla osaamisalueella pysyttäyty-
minen ja fysiikan käsitteiden opettamisen välttäminen, ”että ei tulis sanottua
väärin”.
Ergonomian ja fysiikan integroitu opetuskokonaisuus oli tutkimukseni
aineistonhankintavaiheessa opetettu jo yli kymmenen kertaa lähihoitajakou-
lutuksen eri lukukausilla, tosin kaikissa toteutuksissa ei ollut tiimiopettamis-
ta. Näistä toteutuskerroista opettajilla oli erilaisia kokemuksia, jotka tulivat
esille yhteissuunnittelussa sekä opettajia että opiskelijoita koskevina ristirii-
taisina käsityksinä. Opettajien erilaiset näkemykset ergonomisen toiminnan
selittämisestä avustamistilanteissa oli keskeinen juonne kokemusten käsitte-
lyssä. Erityisesti fysiikan opettaja liitti erilaiset näkemykset ja opiskelijan
puutteellisen ymmärtämisen – ja nimenomaan fysiikan sisältöjen puutteelli-
sen ymmärtämisen – toisiinsa. Toiminnan perusteleminen potilaan avusta-
mistilanteissa ontui hänen mielestään fysiikan näkökulmasta, tai opiskelijat
perustelivat tilanteen vain ergonomian näkökulmasta, koska opettajat eivät
painottaneet samoja asioita. ”Kun meillä (opettajilla) ei integroidu se, niin
miten se noilla opiskelijoilla voisi tuolla integroitua …” -kommentti, jonka
Liisa esitti, kuvaa hyvin opettajien ennakkoasennetta mahdollisuuksistaan
saavuttaa integroituneen oppimisen tavoite yhteisessä opetuskokonaisuu-
dessa.
Tulevaa tiimiopetustuntia varten opettajat pyrkivät etsimään tietyissä asi-
oissa molempien hyväksymää konsensusta, jota voidaankin pitää tärkeänä
integraatiota edistävänä pyrkimyksenä. Yhteistä näkemystä neuvoteltiin tu-
levan yhteisopetuksen tavoitteista, toteutustavasta, ajoituksesta ja opettajien
rooleista. Kuntoutuksen opettajan käyttämän opetusmonisteen sisältöä suh-
teutettiin kummankin kurssin kokonaistavoitteisiin. Opettajat pohtivat pikai-
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sesti myös omaa rooliaan tulevalla tiimiopetustunnilla tutkijan antaman tii-
miopetusta koskevan artikkelin (Wenger & Hornyak 1999) pohjalta ja suh-
teuttivat siinä esitettyjä toimintamalleja tulevaan tuntiinsa:
Pirjo: Nyt torstaita ajatellen niin … kun meillä on tämmönen lähtökohta, niin
ei me voida lähtee siitä, että nyt minä puhun viisitoista minuuttia ja sitten
sinä. Meidän pitää edetä sen mukaan, mitä sieltä katotaan ja mitä opiskelijat
…. Mutta minä en tiedä, mitenkä me voidaan sitä etukäteen sitten sopia? (yhs
- 1:36)
Pirjo: Siis tämä on nyt meillä ihan kesken sopimatta, että mitkä roolit meillä
siellä on, mutta minun kyllä pitää mennä seuraavalle tunnille. Minun pitäs
itse asiassa jo olla siellä.
Liisa: Mene vaan.
Haastattelija: Ettekös te sopinut, että teillä on hyvin luonnolliset roolit …
Liisa: Aivan.
Pirjo: Mennään ihan sen mukaan, mitä siellä tulee … (yhs - 1:47)
Opettajat kuvasivat ergonomian ja fysiikan integraation tavoitteita opetus-
suunnitelmaan liittyvinä tavoitteina, oman henkilökohtaisen opetuskoko-
naisuutensa tavoitteina sekä yhteisen opetusmoduulin ja tulevan tiimiope-
tustunnin tavoitteina. Vaikka yhteinen ergonomian ja fysiikan opetuskoko-
naisuus oli toteutettu jo useita kertoja, ei sen yhteistä tavoitetta oltu keskus-
teltu eksplisiittisesti aikaisemmin. Opettajat pohtivat sitä yhteissuunnittelus-
sa tiimiopetusta koskevan artikkelin (Wenger & Hornyak 1999) aktivoimina:
he määrittivät toisaalta yhteisen opetusmoduulin tavoitetta lähihoitajan työs-
sä tarvittavien taitojen sekä hoitajan ja potilaan turvallisuuden ja hyvinvoin-
nin pohjalta ja toisaalta tulevan tiimiopetustunnin tavoitetta opiskelijoiden
oppimisen näkökulmasta, mutta molempia hyvin yleisellä ja toteavalla tasol-
la:
Pirjo: …  Tämän koko koulutuksen aikasen ergonomian ja fysiikan, siihen
liittyvän fysiikan tavoite? Minä näkisin, että sen tavoite on opiskelijan tur-
vallinen ja tehokas oman kehon käyttö raskaassa potilastyössä. Ja turvallinen
sisältää myös sen potilasturvallisuuden. (yhs - 1:32)
Pirjo:  …. [tiimiopetustunnilla] … ihan näitten oppimisen kannalta pitäs
[harjoittelu] jättää siihen pisteeseen, että se on hyvin. Eikä tähän kun tämä ei
oo hyvä. (yhs - 1:13)
Molemmat opettajat tiedostivat näkemyseronsa tavoitteen tulkinnoissa:
Pirjo: [- - -]  Mutta se, mitä minä katoin ihan ensimmäisenä on tässä sivulla
kaksi [’Tiimiopetus’ -artikkelissa] tunnin tavoitteet, niin täällä sanotaan, että
’suunnittelussa on tärkeätä, että tiimin jäsenillä on selkeä ja samanlainen
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ymmärrys kurssin tavoitteista’. Tämä olis ehkä semmonen lähtökohta tähän
… (naurahtaa) …
Liisa: Aivan. Mutta kun minä sanoin just tänä aamuna, että minä olen
pikkusen epävarma, että onko meillä välttämättä kuitenkaan.
Pirjo: Niin. En tiijä. (yhs - 1:31)
Yhteissuunnittelussa ilmennyt näkemysten erilaisuus ei kuitenkaan ollut
opettajille yllätys tai uusi asia. Keskustelussa tuli selkeästi esille se, että ne
olivat jo pitkään leimanneet yhteisen opetuskokonaisuuden toteuttamista, ja
että niitä oli aikaisemminkin yritetty ratkaista.
8.3 Opetuksen preaktiivinen vaihe integraation
mahdollistajana
Edellä kuvatut empiiriset tulokseni osoittavat, että opetuksen suunnittelu
tapahtui tutkimusopettajillani sekä vähitellen kurssia edeltävinä viikkoina
että systemaattisesti tarkasti rajattuna ajankohtana. Vastaavia havaintoja
opettajien suunnittelutottumuksista on esitetty myös aiemmin (Calderhead
1984).  Todellisen suunnittelun ajallisen hajautumisen vuoksi koko suunnit-
teluprosessin jäljittäminen käytetyillä aineistonhankintamenetelmillä oli
tutkimuksessani mahdotonta. En pidä sitä kuitenkaan niinkään valittujen
menetelmien puutteena vaan nimenomaan opetuksen suunnittelun luonteesta
johtuvana tekijänä. Suunnittelutuloksissa painottuivat juuri kurssia edeltä-
vään vaiheeseen sijoittuneet tapahtumat eli intensiivinen opetukseen valmis-
tautuminen, joka kuitenkin toi esille suunnittelun keskeisinä tehtävinä pide-
tyt tekijät (Borko ym. 1990; Clark & Peterson 1986; Moallem 1998): opet-
tajat tutustuivat uuteen lähdekirjallisuuteen, tarkistivat aikaisempia toteutus-
tapoja sekä hankkivat ja valmistivat tarvittavaa opetusmateriaalia.
Opetuksen suunnittelussa ei voitu erottaa selkeästi kurssi- ja tuntisuun-
nittelua vaan ne limittyivät toisiinsa ja tapahtuivat osittain samanaikaisesti.
Kurssisuunnittelussa kokonaisuus jakautui tuntikohtaisiin osiin: opettajat
valmistelivat yksittäisiä tunteja jaottelemalla opetettavaa sisältöä erillisiin
aiheisiin, painottamalla niiden käsittelyaikaa merkittäväksi kokemallaan ta-
valla ja valmistamalla ja kokoamalla tuntien opetusmateriaalia. Eri pituisten
suunnitelmatyyppien onkin todettu kytkeytyvän toisiinsa ja täydentyvän tar-
kemmiksi ja lyhyemmän jakson suunnitelmiksi sen jälkeen kun opetettava
kokonaisuus on hahmotettu (Kosunen 1994; Moallem 1998) jopa niin, että
lopulliset opetukselliset ratkaisut tapahtuvat vasta interaktiovaiheessa (Bor-
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ko & Livingston 1989). Myös oman tutkimukseni opettajien tuntisuunnitel-
mat täsmentyivät ryhmäkohtaisiksi sovelluksiksi osin vasta opetustilantees-
sa.
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien opetukseen valmistautumisesta
osa tapahtui mentaalisesti, jota pidetään nimenomaan kokeneiden opettajien
suunnittelutapana (Kosunen 1994; McCutcheon 1980). Tutkimuksessani
mentaalinen suunnittelu korostui tutuissa kursseissa, joita opettajien mieles-
tä ei ”tarvinnut enää suunnitella muuten”, koska niiden toteutus oli hyvin
mielessä. Kuitenkin mentaalisessa vaiheessa he kävivät läpi kurssin toteu-
tuksen vaiheita ja taustatekijöitä. Toisaalta yksittäisiin tunteihin valmistautu-
misessa mentaalisesta suunnittelusta tuli esille syvällisempiä piirteitä, esi-
merkiksi Liisalla hänen käydessään ajatuksellisesti läpi tunnin opetusvai-
heet, keskeiset käsitteet ja niiden liittymisen toisiinsa. Tämän perusteella
mentaalista opetukseen valmistautumista voidaan pitää merkittävänä suun-
nittelumuotona: sekä kurssi- että tuntitasolla se oli opetuksellisten vaihei-
den ajatuksellista rakentamista ja opetustapahtumien visiointia, jonka ai-
kaisemmissa tutkimuksissa on todettu mahdollistavan sujuvamman opetta-
misen ja ongelmien ennakoimisen (McCutcheon 1980; Westerman 1991).
Opetettujen kurssien suunnittelussa kirjallinen osuus rajoittui pääasiassa
sisältörunkoihin ja etenemissuunnitelmiin. Osa kurssin sisällöllisestä suun-
nittelusta todentui kuitenkin suoraan opetusmateriaaleiksi, mikä puolestaan
vähentänee erillisen kirjallisen ennakkosuunnittelun tarvetta. Valmistunut ja
aikaisemmista opetustoteutuksista koottu opetusmateriaali toimi opetusti-
lanteessa myös muistin tukena eli opettajat eivät todellisuudessa toteuttaneet
opetustaan pelkästään mentaalisten mielikuviensa pohjalta.
Tutkimuksessani mukana olleilla opettajilla integraatio oli tietoinen osa
opetuksen suunnittelua, vaikkakaan sitä ei pyritty toteuttamaan aivan kaikis-
sa niissä muodoissa, joilla opettajat itse ilmiötä määrittelivät. Selkeimmin
suunnittelussa tulivat esille opettajakeskeiset integraatio-näkemykset opis-
kelijakeskeisten määrittelyjen korostuessa lähinnä oppimisen arvioinnissa.
Integraatiota pyrittiin toteuttamaan oman oppiaineen sisällä ja oppiaineiden
välillä horisontaalisesti ja vertikaalisesti sekä uuden aiheen ja opiskelijan tai
opettajan kokemusten välillä.
Vähäisessä määrin tietoinen integraatiopyrkimys näkyi toisen opettajan
opetusmateriaaliin tutustumisena, kuten Liisan suunnitteluprosessissa poti-
laan nostoja ja siirtoja koskevan kirjallisuuden ja ergonomian opetusmateri-
aaliin lukemisena ja Pirjon kanssa tehtynä tuntikohtaisena sisältöjen yhteen-
sovittamisena. Kuitenkin integraation kannalta suunnittelutulosten keskeise-
nä huomiona voidaan pitää yhteissuunnittelun vähäisyyttä. Integraation suun-
nittelu näyttäytyi pitkälti kunkin opettajan henkilökohtaisena pyrkimyksenä,
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jota ei integraation opetuksellisten tavoitteiden – epistemologisten, psyko-
logisten ja sosiaalisten tehtävien (Ingram 1979) - kannalta voi pitää riittävä-
nä. Yhteissuunnittelun vähyyden takia opettajat joutuivat turvautumaan kor-
vaaviin toimintoihin, kuten opiskelija-, käytävä- ja kahvipöytäkeskustelui-
hin, yrittäessään kehittää oppiaineiden välistä integraatiota. Koska yhteis-
suunnittelun on todettu vaativan enemmän aikaa kuin yksin tapahtuvan suun-
nittelun (Forcey & Rainforth 1998; Hatcher & Hinton 1996; Schamber 1999;
Welch 2000), on sen riittävä resurssointi yksi integraatiota tehostava tekijä.
Yhteisen ajan määrä ei kuitenkaan pelkästään riitä turvaamaan tehokasta
suunnittelua, ellei itse suunnittelutapaan ja sen organisoimiseen kiinnitetä
huomiota (Welch 2000).
Tutkimuksessani yhteissuunnittelussa keskusteltiin opettajien välisistä
näkemyseroista ja ristiriitaiseksi koetuista kokemuksista, määritettiin tiimi-
opettamisen tavoitteita ja opetusmenetelmiä, tuotiin esille oman opetuksen
ja opettajuuden asemaa tulevassa yhteistyössä ja neuvoteltiin yhteisesti hy-
väksyttävissä olevaa kompromissia opetusmateriaalin sisällöstä. Erilaisten
näkemysten avoin aukipuhuminen onkin olennainen osa tiimiopettamisen
onnistumista (ks. Forcey & Rainforth 1998; Welch 2000). Tutkimustulosteni
perusteella voidaan sanoa, että pelkkä tietoisuus erilaisista näkemyksistä ei
riitä, ellei niitä todella pyritä sovittamaan. Tiimiopettamiseen osallistuneet
opettajani olivat molemmat tietoisia sisällöllisistä näkemyseroistaan jo en-
nen yhteissuunnittelua, mutta niiden syyt olivat aikaisemmista keskusteluista
huolimatta edelleen hiertämässä yhteistyötä. Yhteisymmärryksen löytämi-
nen ei ollut helppoa. Vaikka ristiriidattomaan toteutukseen pyrkivän yksi-
mielisyyden ja pelisääntöjen löytäminen on tärkeää (ks. liite 8), on todennä-
köisesti joskus pohdittava myös sitä, milloin sovittu erimielisyys (Bakken &
Clark 1998) takaa riittävän hyvän lopputuloksen. Tällöin on otettava kantaa
siihen, vaatiiko tiimiopettaminen yksimielisyyttä kaikesta vai voiko sovittu
erimielisyys olla myös tietoisesti suunniteltu opetuksellinen tavoite, jolla
havainnollistetaan opiskelijoille eri oppiaineiden näkökulmia.
Keskeistä tuloksissani oli kuitenkin se, että opettajilla oli halua ja moti-
vaatiota kehittää yhteistyötään ja realistiset odotukset, kuten seuraava kes-
kustelu toi esille:
Liisa: Niin sitä minä ajattelin, Katri, kun sinulla oli tästä tiimiopetuksesta
tämä artikkeli …
Pirjo: Minä kerkesin sen tuolla tunnilla kattoo.
Liisa: Sinäkö kerkesit sen lukee? Minä en oo kerinny … Sanopas sinä nyt
tästä kun minua tämä hirveesti kauhistuttaa ja pelottaa tämä yhteistunti …
Pirjo: No ei se opiskelijoille näy vaikka se ei meniskään hyvin …
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Liisa: Mutta, Katri, kato tämä tavoite vois tässä olla nyt saada tämä todelli-
suus … niin kun mistä pitäs lähtee parantamaan. Se on ihan totta, että me ei
sitä osata vetää … sehän on niin kun taivahan tosi tällä yhteistyöllä. (yhs -
1:30)
Sekä yhteissuunnittelun että henkilökohtaisen opetuksen suunnittelun tulok-
set osoittivat, että monista ongelmista ja turhautumista huolimatta opettajilla
oli halukkuutta oppia aikaisemmista kokemuksista, joka on myös muissa
tutkimuksissa osoittautunut tiimiopettamisen onnistumisen edellytykseksi
(George & Davis-Wiley 2000).
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9 Opettajien interaktiivista ajattelua
koskevat empiiriset tulokset
Toinen keskeinen tavoite opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan vuo-
rovaikutuksen kuvaamisessa on tutkia opetuksen interaktiovaihetta. Tässä
luvussa käsittelen edelleen toista tutkimuskysymystäni ja vastaan sen kah-
teen alakysymykseen eli millaista on opettajan interaktiivinen ajattelu (2.2)
ja miten opettaja toteuttaa ennakkosuunnitelmiaan tarkastelluissa opetusti-
lanteissa (2.3).
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien ajattelu ja sitä kuvaava puhe oli
monikerroksellista, ja sen vuoksi jo yhdenkin tuntitilanteen raportoinnista
löytyi erilaisia sisältöjä. Niiden esittäminen erillisinä kategorioina pelkis-
tääkin ilmiötä verrattuna todellisuuteen, jossa ajattelun osa-alueet kytkey-
tyivät toisiinsa ja saivat vaikutteita toisistaan. Mm. seuraava Pirjon aineis-
toesimerkki tuo esille, miten opettajan ajattelua kuvaavat sisältöluokat liit-
tyivät toisiinsa: Opettajan arvio opiskelijan toiminnan syistä (miksi kaikki
opiskelijat eivät osallistuneet opetuskeskusteluun) sai hänet pohtimaan eri-
laista menettelytapaa (opiskelijoiden jakaminen pienryhmiin erilaisten työs-
säoppimiskokemusten mukaan). Tilanneharkinnassaan opettaja hyödynsi myös
käyttötietoaan eli opiskelijoita koskevaa tietoa juuri päättyneestä työssäop-
pimisjaksosta (tutkijan luokittelu suuraakkosilla):
Pirjo: - - - Joo kävi … ja ihan se kävi mielessä, että … ja viimestään sillon kun
se Ulla sano, kun hän kerkes ensin sanomaan … että mitenkä minä voisin
auttaa tätä tilannetta, että ne muutkin sanos jotakin [INTERAKTIIVINEN
AJATTELU: MENETTELYTAVAN HARKINTA] ja sitten sen jälkeen mul-
la kävi mielessä, että heillä ei ehkä sillä tavalla ollu sitä kommentoitavaa, kun
ne tullee päiväkodista …. [INTERAKTIIVINEN AJATTELU: ARVIO OPIS-
KELIJAN TOIMINNAN SYISTÄ] Että kyllä se kävi mielessä …. Ja sitten
jossakin vaiheessa mulla kävi mielessä, että pitäskö minun ottaa jotakin
pienryhmäkeskustelua, jossa olis joka pienryhmässä joku, joka olis siellä
vanhustyössä ollu …. Mutta toisaalta tämä on aika pieni tämä ryhmä ja
kaikki niin kun tavallaan osallistu siihen ainakin kuuntelemalla …. Ei se
ehkä olis auttanut sitä tilannetta. [INTERAKTIIVINEN AJATTELU: ME-
NETTELYTAVAN HARKINTA] (sr-1  - 7:32)
Tuntivideointien katselussa opettajat raportoivat samassa kommentissa sekä
inter- että postaktiivista ajattelua, jotka koodattiin omiin sisältöluokkiinsa:
Liisa: Joo … se kysy noista aineista… Niin minä ajattelin, että Hanna varmaa
arveli, että mulla on joku taka-ajatus ollu, kun minä oon nämä aineet valinnut
… että miten ne liittyy heidän lääkelaskuihin ja lääkehoitoon [INTERAK-
TIIVINEN AJATTELU: ARVIO OPISKELIJAN TOIMINNAN SYISTÄ]
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… mutta ei se kyllä ollut minun kriteeti ….olisin voinu sanoo heille … Minä
edellisellä kerralla sanoin, että meidän pitää tehdä nämä työt niillä aineilla,
mitä meillä täällä on kun ei oo rahaa ostaa uusia … Ne ei välttämättä ole ihan
parhaita mahdollisia aineita [POSTAKTIIVINEN AJATTELU: OMAN TOI-
MINNAN REFLEKTIO]… Ja sen mitä huomasin tässä, mikä oli tosi hyvä
juttu, oli se kun heillä heräs kysymys, että mitä ne merkinnät tarkottaa, kun
siellä on ’NAOH’:ta eli natriumhydroksidia… ja minä ajattelin, että minun
on hirveen helppo jatkaa tästä eteenpäin aineen rakennetta ja jaksollista
järjestelmää ja … mitä nämä atomit ja alkuaineet on … ja kaavat miten niitä
luetaan ja kirjotettaan … niin ajattelin, että hirmu hyvä oli …[INTERAKTII-
VINEN AJATTELU: MENETTELYTAVAN HARKINTA] (sr-1 - 7:28)
Tarkastelen tässä luvussa pelkästään interaktiivista ajattelua kuvaamalla sen
sisältöä, sitä virittäneitä tekijöitä ja sen laadullisia eroja (kuvio 8). Postaktii-
visen ajattelun perusteella määritetään seuraavassa luvussa toiminnan taus-
talla olevaa tietoperustaa.
Kuvio 8. Interaktiivisen ajattelun rakennemalli
INTERAKTIIVISEN AJATTELUN VIHJEET 
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9.1 Interaktiivisen ajattelun sisältö ja sitä
virittävät tekijät
Tutkimusopettajieni interaktiivinen ajattelu koski opiskelijoita, opetuksen
tavoitteita, sisältöjä ja menetelmiä sekä opettajaa itseään (kuvio 8). Interak-
tiivinen ajattelu muodostui seuraavista sisältöluokista:
(1)Opiskelijan osaamista koskevissa arvioinneissa opettajat toivat esille ole-
tuksia ja odotuksia opiskelijan suoriutumisesta, ja konkreettisia tilanteessa
tapahtuneita arviointeja siitä, miten opiskelijat onnistuivat harjoittelutilan-
teissa tai hallitsivat sisällön.
(2)Opiskelijan toiminnan syiden arvioinnit sisälsivät opettajien oletuksia siitä,
miksi opiskelija vastasi tai toimi tietyllä tavalla.
(3)Menettelytapojen harkinta sisälsi opettajien pohdintaa siitä, miten he jatka-
vat opetustaan tai aikovat reagoida opiskelijoihin liittyvien havaintojensa
perusteella.
(4)Opetuksen sisältöjen ja tavoitteiden raportoinnit toivat esille opettajien
päätöksiä siitä, mitä aiheita ja käsitteitä he opettavat seuraavaksi ja mihin
tavoitteisiin opetustilanteessa pyrkivät. Opetuksen tavoitteet piiloutuivat
osittain sisältöjen kuvauksiin.
(5)Opettajien omat tuntemukset sisälsivät liikutuksen, hämmästelyn, ihmette-
lyn ja pettymyksen aiheita. Positiiviset tunteet koskivat esimerkiksi opiske-
lijan kognitiivisia taitoja (miten paljon tietää tai muistaa asioita) ja yllättävät
ja negatiiviset tunteet esimerkiksi opettajan muiden opetusryhmien perus-
teella muodostamia käsityksiä opiskelijoiden osaamisesta ja ennakko- ja
virhekäsityksistä. Tuntemukset liittyivät myös opettajan omaan toimintaan,
onnistumisiin ja heikommin toteutuneisiin asioihin.
Opiskelijoilta vastaanotetut vihjeet olivat tärkein interaktiivista ajattelua
aktivoiva tekijä, vaikka myös opettajan oma toiminta vaikutti ajatteluun
(liitteet 13-15). Vihjeinä toimivat opiskelijoiden kommentit, vastaukset ja
kysymykset, osallistumisaktiivisuus sekä havainnot motivaatiosta, asennoi-
tumisesta ja osaamisesta (tiedoista ja taidoista). Opiskelijoilta vastaanotetut
vihjeet olivat tuntitilanteiden tulkinnassa tärkeitä myös siksi, että opiskelija-
tuntemus ei välttämättä yltänyt yksittäisiin opiskelijoihin saakka ainakaan
opettajilla, jotka joutuivat opettamaan monia ryhmiä ja kohtaamaan lukuisia
opiskelijoita.
Opiskelijoiden vastaukset, kommentit ja kysymykset olivat keskeisin ja
kaikkia interaktiivisen ajattelun sisältöalueita aktivoiva tekijä (liitteet 13-
15). Ne antoivat opettajille mahdollisuuden arvioida opiskelijoiden osaa-
mista ja toiminnan syitä ja saivat opettajat reagoimaan myös tunnetasolla
yllättävän hyviin tai heikkoihin suorituksiin. Tuntitilanteissa esitettyjen ky-
symysten ja vastausten perusteella opettajat arvioivat ennalta suunnitellun
toimintatavan sopivuutta ja harkitsivat mahdollisia muutoksia. Opiskelijoi-
den kommenteista opettajat saivat osittain tietoa muissa oppiaineissa opete-
tuista sisällöistä ja pystyivät tarkastelemaan omaa opetustaan suhteessa nii-
hin.
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9.2 Opetuksen toteutus toimintavihjeiden
täyttämässä interaktiossa
Tutkimukseni interaktiivinen aineisto antoi viitteitä siitä, mitä opettajan ajat-
telussa tapahtui opetustilanteen aikana, mihin vihjeisiin hän kiinnitti huo-
miota toimintaympäristössään ja miten hän toteutti opetustaan suhteessa
ennakkosuunnitelmiin ja opetustapahtuman vuorovaikutuksellisiin toimin-
tavihjeisiin. Interaktiivinen ajattelu oli laadullisesti erilaista. Kuvioon 8
olen pyrkinyt havainnollistamaan, miten ajattelun vihjeet stimuloivat ope-
tustilanneajattelusta esiin luonteeltaan erilaista ja dynaamisesti vaihtelevaa
ajattelua.
Olen kuvannut interaktiivisen ajattelun laatua luokittelemalla siitä (1)
opetusta eteenpäin kuljettavaa ajattelua, (2) spontaania tilannesuunnittelua,
(3) ennakkosuunnitelmia muuttavaa ajattelua ja (4) ennakkosuunnitelmiin
vaikuttamatonta tilanneharkintaa.
Opetusta eteenpäin kuljettava ajattelu
Osa opettajan interaktiivisesta ajattelusta liittyi juuri kyseiseen hetkeen. Se
oli opetusta eteenpäin kuljettavaa ajattelua ja se koski opettajien tilannekoh-
taisia tuntemuksia, esitettävää sisältöä, keskeisiä käsitteitä, painotuksia ja
opetettavien aiheiden merkityksiä tunnin kokonaistavoitteen saavuttamises-
sa. Esimerkiksi seuraavassa opetustilanteessa Pirjon ajatuksissa olivat omaan
opetukseen vaikuttavat muiden aineiden sisällöt:
Opetustilanne Pirjon tunnilta:
Opiskelija sanoo, ettei hänen mielestään ole edes helppo erottaa, onko ihmi-
sellä dementia vai masennusta ja toteaa, että jos masennusta hoidetaan, ei
henkilö ehkä dementoidu. Pirjo sanoo: “Jos minä olisin yksin ehkäisemässä
vanhuksen joutumista laitokseen, niin en minä osais yksin dementiaa ehkäis-
tä … ja osataanko me omaa dementoitumista ehkäistä? “ ja jatkaa, että
moniammatillisessa ryhmässäkin se on vaikeaa. Hän kysyy: “Voidaanko
ehkäistä sitä, ettei toiminnan vähäisyys tai vanhenemismuutokset reisi- ja
pakaralihaksissa estä pöntöltä ylös nousemista?“. Pirjo kertoo, että niitä
tilanteita, joissa sitä ei voida ehkäistä, ei ole paljon ja toteaa, että ihmisellä
jaloissa oleva halvaus tai motivaation puute ovat tällaisia tilanteita.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Onko näillä ollu fyysinen vanheneminen jotenkin esillä jossa-
kin vaiheessa?
Pirjo: Joo ….. En tiijä … minä mietin sitä …. Minä oon monesti kysynyt
ryhmiltä, että onko teillä käyty jossain anatomiassa ja fysiologiassa näitä …
mutta en minä tämän ryhmän kohalla oo huomannu kysyäkään sitä - - -
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Jotenkin mulla oli tuossa tilanteessa semmonen tausta-ajatus tai alitajunnas-
sa semmonen, että niillä olis niitä käyty, mutta voi olla että ei oo …. Että minä
en oo oikeestaan … en oo käyny niitä ite …. Että just tuon lihasvoiman
suhteen, niin varmaan on jotain puhetta ollu sillon, kun sitä harjoteltiin,
mutta en silleen systemaattisesti … (sr-1  - 7:14)
Opetusta eteenpäin kuljettava ajattelu toi esille, miten opettajat samalla asiaa
esittäessään miettivät sisällön yksityiskohtia: he hakivat mielessään sopivia
ilmaisuja ja termejä ja pohtivat sopivaa vastausta opiskelijan kysymykseen,
kuten esimerkiksi Kaisa teki seuraavassa opetustilanteessa:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
“Vanhusten kohdallahan päädytään usein avohoitoon, jos vanhuksella on
koti ja omaisia siellä tukena“, sanoo Kaisa ja jatkaa, että sairaalahoito tulee
kyseeseen usein, jos on itsemurhavaara olemassa tai jos erilaisista hoidoista
kuten esimerkiksi sähkösokkihoidosta olisi apua. “Minkä verran sähkösok-
kihoitoa annetaan ja missä sitä käytetään?“ kysyy opiskelija ja jatkaa, että
hänellä on sellainen käsitys, että sitä ei enää käytetä. Kaisa vastaa, että sitä
käytettiin ja siitä puhuttiin paljon pari kymmentä vuotta sitten, mutta sitten
siitä luovuttiin. “Mutta nyt sitä käytetään jonkun verran ja siinä on hyvin
tiukat kriteerit“, sanoo Kaisa ja kertoo, miten nykyisin potilaat tuodaan sitä
varten keskussairaalaan ja hoito annetaan anestesiassa ja jatkaa, että edelli-
sen vierailukäyntinsä aikana sairaalassa oli ollut potilas, joka oli äskettäin
ollut sähkösokkihoidossa.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Muistatko, mitä sinä ihan tässä tilanteessa ajattelit, kun tämä
opiskelija rupes kyselemään siitä sähkösokista?
Kaisa: Tuota …. Niin minä … taisin vähän niin kun olla yllättynyt, että oli
sellanen käsitys, että sähkösokkihoitoa ei niin kun. Että hänellä oli sellanen
käsitys, että sitä ei käytetä. Mutta sitten tavallaan se oma ajatus siinä eteni
sillä tavalla, että voihan se olla mahollista, koska se todella oli välillä käyt-
tämättä että tuota. Ja se on otettu taas uuteen käyttöön, mutta sitä on käytetty
kuiteskin jo useamman vuoden. Ei mulla oikeestaan siinä sen kummempia
ajatuksia ollut, että tuo vuosien määrittely oli mulla vähän semmonen …
siinä minä vähän ajattelin, että tuleekohan liian vähän tai liian paljon niitä
vuosia, kun sanoin että parikymmentä vuotta, mutta sitten minä aina vertaan
niitä siihen omaan työssäoloon ja kun olin opiskelijana ja kun olin työelä-
mässä ja niin edelleen. (sr-2 - 9:21)
Opetusta eteenpäin kuljettavat ajatukset olivat myös hetkellisiä mieleen tul-
leita ideoita, jotka saattoivat unohtua yhtä nopeasti kuin olivat ajatuksiin
ilmestyneetkin, kuten tapahtui seuraavassa Kaisan opetustilanteessa:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
Kaisa sanoo: “Ainahan lasta ei voi palauttaa perheeseen“ ja jatkaa, miten
silloin tehdään sijoitussuunnitelma sijoitusperheeseen. “Yheksänkymmentä
187
luvun puolessa välissä, kun on tehty näitä selvityksiä, niin on huomattu, että
perhesijoitukseen menneet lapset ovat selvinneet hyvin“, sanoo Kaisa ja
jatkaa sijaisperheen tehtävistä ja yhteistyöstä. Hän kertoo, että sijaisperhetoi-
minta on myös yksi mahdollisuus, jos ajatellaan opiskelijoiden tulevia työ-
hön sijoittumismahdollisuuksia ja perhekotisysteemejä. Kaisa kertoo, miten
vaativa tehtävä sijaisperheenä oleminen on, koska siinä on pidettävä yhteyttä
myös lapsen perheeseen ja hoitopaikkaan. “Mitä sijaisperhe tarkoittaa? Saa-
ko sinkku on ottaa sijaislapsen?“ kysyy yksi opiskelija. “Ei ilmeisesti siinä
sijaisperhekäsityksessä, mutta kyllä minä tiedän, että lapsia on sijoitettu
myös niin sanottuihin yksinäisiin perheisiin ja joku taustatekijä on vaikutta-
nut siihen. Mutta jos on kyse sijaisperhetoiminnasta, niin sillon ne on yleen-
sä ihan kokonaisia perheitä“ , vastaa Kaisa. “Siis voiko näissä tapauksissa
ottaa yksinäinen ihminen?“ jatkaa opiskelija kyselemistään. “Se on tapaus-
kohtanen ja siinä täytyy olla ne taustat olemassa, että se yksinäinen ihminen
on ollu jo muutenkin sen lapsen kanssa paljon tekemisessä. Että on ollut jo
sijaisäitinä tai sijaisisänä.“ sanoo Kaisa.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Opiskelija taisi kysyä, että voiko sinkku olla sijaisvanhempa-
na? Mitä ajatuksia sinussa herätti nämä opiskelijan kommentit tai kysymyk-
set?
Kaisa: No, mulla pyörähti siinä ajatus, että tuota … että tunteeko hän tai onko
hänellä tiedossa joku tällänen, koska hän sitä kysy. Ja mulla oli tuossa sillä
tavalla mielessä itellänikin, että minä kysyn, että ’tiedätkö sinä’ … mutta se
jotenkin hävis sitten se ensimmäinen kysymys. … (sr-1 - 7:7)
Opetusta eteenpäin kuljettavan ajattelun avulla opettajat selvisivät ”tässä ja
nyt” -tilanteista eli ajattelu kohdistui juuri käsillä olevaan opetustapahtu-
maan. Se toi esille opettajien olettamuksia ja odotuksia, joiden pohjalta he
esittävät asiasisältöä ja arvioivat opiskelijan toimintaa ja osaamista.
Spontaani tilannesuunnittelu
Interaktiiviset opetustilanteet pakottivat opettajat suunnittelemaan opetusta
samanaikaisesti kun kuljettivat sitä eteenpäin. Kyseessä oli uutta tuottava
ajattelu. Spontaani opetuksen sisällön ja etenemisen suunnittelu kohdistui
välittömästi käynnissä olevaan tilanteeseen tai esimerkiksi tulevaan muuta-
man minuutin opetusjaksoon. Ennakkosuunnitelma ei näyttänyt määrittävän
näissä tilanteissa opetuksen etenemistä vaan se muotoutui tilanteessa ilmen-
neiden tekijöiden pohjalta. Yksityiskohtaista ennakkosuunnitelmaa ei joko
ollut ollenkaan tai kyseistä tilannetta ei oltu valmisteltu siinä etukäteen, ja
tarve spontaaniin suunnitteluun syntyi yllätyksellisesti vasta opetustilantees-
sa.
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Opettajat rakensivat tuntitilannetta opiskelijoiden kommenttien ja vasta-
usten ja omien näkemystensä pohjalta. Varsinkin runsaasti työ- ja elämänko-
kemusta omaavien aikuisopiskelijoiden kysymykset ja keskustelut saivat
opettajat pohtimaan opetuksensa sisällöllisiä kysymyksiä ja rakentamaan
spontaanisti aiheen esittämistä opiskelijakommenttienkin perusteella, kuten
tapahtui seuraavassa Pirjon opetustilanteessa:
Opetustilanne Pirjon tunnilta:
“Entäs muut?“ kysyy Pirjo halutessaan tietää, missä opiskelijat olivat työssä-
oppimisjaksollaan harjoittelemassa. Joku opiskelija kertoo ”pyörätuolimie-
hestä”, jonka hän oli osannut auttaa vessaan ja miten henkilö oli itse ollut
siinä mukana. Toinen opiskelija kertoo, miten vaikeaa oli kannustaa passii-
vista asiakasta tekemään itse. Takarivissä istuva opiskelija alkaa kertoa omia
kokemuksiaan kehitysvammaisten parista ja siitä, miten itsenäisesti hän sai
siellä työskennellä, ja miten paljon hän koki saaneensa aikaan. Hän kertoo
innostuneena, että hänellä oli teemana asiakkaiden oman kunnon kohenta-
minen, ja että hän konsultoi työpaikallaan fysioterapeuttia. Hän jatkaa, miten
suunnitteli joka päivälle jotakin liikuntaa, ja miten vaikeaa oli alussa moti-
voida asiakkaita liikkumaan. Hän kertoo ideastaan, miten nimesi jokaisen
voimisteluliikkeen jonkun asiakkaan omaksi liikkeeksi ja sai ihmiset mu-
kaan, kun kysyi kenen liike seuraavaksi tehdään.
“Olen ihan sanoton“, sanoo Pirjo kuunneltuaan hiljaa opiskelijan pitkää
tarinointia ja jatkaa: “Toivottavasti muutkin kuuntelitte.“  - - - Toinen opis-
kelija kertoo harjoittelupaikkansa vanhainkodista ja sen liikuntapainottei-
sesta kokeilusta ja siitä, miten kuntohoitaja veti siellä tuolijumppaa. Kuun-
neltuaan opiskelijan jutun Pirjo sanoo:  “Tästä päästään hyvin seuraavaan
aiheeseen eli vanhusten fyysisen toimintakyvyn edistämiseen kotona ja lai-
toksessa“ - - -
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Tässä tuli pitkin matkaa paljon noita opiskelijoiden kokemuk-
sia ja sinä annoit hirveen hyvin aikaa niille puhua … Mitä sinä mietit sen
aikana kun [opiskelija] työsti juttua … kertoi pitkää tarinaa?
Pirjo: Minä varmaan mietin sitä, että miten sitä nyt liitetään tähän aiheeseen
… Tässähän se oli helppoo, kun ne kaikki jollakin tavalla liitty tähän …
Mutta ehkä just tässä tilanteessa minuunkin vähän vaikutti se, että sitä
videoitiin … ja yritin siinä miettiä, että … siellä kun oli monta puheenvuo-
roa, jossa tuli monta tosi hyvää, johon vois tarttua … että mihinkä näistä
minun nyt kannattaa parhaiten tarttua, kun en minä voi tarttua niihin kaikkiin
… että tämä tästä etenee …. Varsinkin se yksi siellä perällä viimesessä rivissä
tai reunassa … kun siinä hänen ensimmäisessäkin puheenvuorossa tuli var-
maan kymmenen kohtaa, jotka on miusta hirveen tärkeitä …. Mie olin aivan
liikuttunut, että niitä tulee tällä tavalla … (naurahtaa) …. Siinä minä varmaan
mietin, että mitenkä minä tästä etenen, että minä muistan ne kaikki oleelliset
… että hyvä aasinsilta tässä on tähän koko kurssiin, mitä me ollaan käyty ja
tullaan käymään … En minä oikein muuta … ei siinä mittään muuta kerkee
miettimään. (sr-1 - 7:9)
189
Spontaani tilannesuunnittelu koski myös opetusmenetelmiä, opetuksen ha-
vainnollistamista ja oppimistehtäviä. Koska ennakkosuunnitelmat eivät ol-
leet tiukan yksityiskohtaisia, päätös tietyn esitystavan käyttämisestä tai ope-
tuksen ajoittamisesta saattoi syntyä tuntitilanteessa:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
Kaisa selailee kansiotaan pitkään, mutta ei ota sieltä mitään. “Tätä suunnitel-
maa tehtäessä kartoitetaan vanhuksen sosiaalinen verkosto ja elävöitetään
elämää, erityisesti jos vanhus on kotona hoidossa ja on pääasiassa siellä
asunnossaan yksin … niin mitkä ne on ne kontaktit ulospäin. Onko ystäviä,
onko omaisia, onko sukulaisia vai onko mahdollisesti se avohoidon hoitaja,
joka käy siellä kotona“, sanoo Kaisa ja jatkaa, että erilaisia päivähoitopaik-
koja ja -sairaaloita ja -kerhoja on mietittävä, jos avohoidon hoitaja on ainut
ihminen, joka vanhuksen luona vierailee.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Tässä sinä pitkään plaraat tuota kansiota. Sen takia minä sa-
noinkin, että otatko sen kansion mukaan haastatteluun …  minä mietin, että
mitä sulla siellä on …. Mitä sinä etit sieltä? Etitkö sinä jotakin?
Kaisa: Mikäs vaihe tämä oli? … Joo, joo. Tämä oli tämä osio. Mitähän minä
olisin etsinyt? …  Joo, eikun minä varmaan ajattelin tämän, että kun minä
mietin … että olisinko minä kattonut kelloa ja mietin sitä, että otanko minä
vielä tämän osion, jossa nämä depression läpikäyneet ihmiset antaa näitä
ohjeita. Että sitä minä varmaan mietin, että otanko minä tämän vai tuota
mennäänkö me nyt tuonne kaksisuuntaseen mielialahäiriöön tässä vaiheessa
ja sitten otan myöhemmin siellä … (sr-2 - 9:27)
Spontaanissa tilannesuunnittelussa opettajat hyödynsivät pedagogista sisäl-
tötietoaan ja rakensivat opetusesimerkkejä vielä tuntitilanteessa. Useista
aikaisemmista toteutuskerroista huolimatta ulospäin sujuvalta näyttävä opet-
taminen ei välttämättä ollut ajatuksellisesti helppoa ja vaivatonta vaan asetti
opettajan asemaan, jossa samanaikaisesti opetusta eteenpäin kuljetettaessa
suunniteltiin ajatuksissa seuraavaa vaihetta ja asian esittämistapaa:
Opetustilanne Liisan tunnilta:
Liisa sanoo, että tässä voisi myös miettiä sitä, minkälaista fysiikan lainalai-
suutta tilanteessa voisi pyrkiä käyttämään hyväksi. Liisa kertoo esimerkin
auton työntämisestä ja sanoo, että kaikilla on varmaan siitä kokemus, että
kun auton saa nytkähtämään liikkeelle, niin sen jälkeen sitä on helppo työn-
tää eteenpäin. “Kaikista vaikein on se liikkeelle saaminen kaikissa siirrettä-
vissä taakoissa. Minkähän takia se niin on?“ kysyy Liisa. “Kitka“, vastaa
joku opiskelija. “Aivan. Kitka on nyt erilainen siinä liikkeen aikana kuin
siinä paikallaan ollessa“, jatkaa Liisa. Hän kysyy, kummassa kitka on suu-
rempi, paikallaan ollessa vai liikkeen aikana ja jatkaa opiskelijan vastauksen
jälkeen, että autoesimerkki on siinäkin mielessä erilainen kuin potilasesi-
merkki, että siinä on pyörät alla. “Tässä on sitten liukumiskitkasta kyse, kun
liu’utetaan tätä laatikkoa ja potilasta. Ei siis nosteta vaan liu’utetaan.“ sanoo
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Liisa ja jatkaa, että autoa ei liu’uteta vaan vieritetään ja että vierimiskitka on
vielä pienempi kuin liukumiskitka. “Mutta kyllä liikekitkakin on pienempi
kuin lepokitka“, sanoo Liisa.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Minkä takia sinä käytät sitä autoesimerkkiä tässä tilanteessa
kun sinä haluat tuon …?
Liisa: Minä en oo keksinyt siihen parempaa ….
Haastattelija: Jos sinä arvioit sitä, niin onko se sitten huono … pitäskö siinä
olla parempi?
Liisa: Ne pyörät on siinä mielessä … Nyt totesin sen … Nyt huomaan sen,
että miksi mulla oli se vaikee tähän yhdistää tavallaan, linkittää tähän muu-
hun … kun mulla ei ollu sitä sänkyesimerkkiä. Että kun sen itse huomasin
tuossa tunnin kuluessa, että hyvänen aika, että tässähän onkin siitä liukumi-
sesta kyse ja siellä on vierimisestä kyse, että mitenkäs minä nyt sitten perus-
telenkaan sitä jatkavuuden lakia. Tai itse asiassa … jostakin syystä mulla oli
nyt aika vaikee tässä toteutuksessa se jatkavuuden laki ottaa esille … Mie en
muista, miten minä nyt sen ennen oon ottanut, mutta en sitä tässä kyllä
hirveen tarkasti ollu suunnitellutkaan, koska en ollu huomannut suunnitella
tai miettiä että. Enkä muistaakseni miettinytkään, että missä kohti sen jatka-
vuuden lain niin kun mainitsen. Että aikalailla tiedostamatta taisin tehä niin,
että jätän sen päätettäväksi tuolla tunnilla. Että mihin kohti se sopii se
jatkavuuden laki. Ja totesin tuolla kun sitä vedin eteenpäin tuota asiaa, että
mulle olikin vaikee se jatkavuuden laki siihen tuoda jotenkin joustavasti,
luontevasti … Missähän se nyt tuli tässä loppujen lopuks? Siinä kun se auto
jatkaa matkaansa. Sen itse mainitsin. Että siinä tietysti vois kyllä miettiä
parempaa siirtymistä ja … Siinä minä huomasin puutteen nyt kyllä suunnit-
telussa. Se ei ollu helppo tuolla päättää.
Haastattelija: Se tuli jo tunnin aikana … huomasit, että ….?
Liisa: Huomasin. Huomasin. Minun oli vaikee. Minun piti hakee siellä niitä
esimerkkejä. Minä mietin sitä pitkään siellä. Puhuin varmasti tuossa muuta
ja mietin, että miten minä sen jatkavuuden lain otan. Se oli tosi vaikee päätös
tuossa tehä. Huomasko ne … (naurahtaa) … Puhuin … mitä lienen puuta
heinää sitten puhunut ja mietin, että miten jatkavuuden lain tässä otan - - - (sr-
2 - 10:25)
Spontaani tilannesuunnittelu oli opettajalle vaativaa ajattelua, koska se ta-
pahtui samanaikaisesti opetustilanteen vuorovaikutuksellisten virikkeiden
kanssa. Opetustilannetta ei keskeytetty sen ajaksi, vaan opettaja kuljetti
ajatuksellisesti eteenpäin kahta prosessia, opetuksen esittämistä tai opiskeli-
jan kuuntelemista ja uuden esitystavan rakentamista.
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Ennakkosuunnitelmia muuttava ajattelu
Monissa opetustilanteissa oli yllätyksellisiä ja odottamattomia tekijöitä, jot-
ka edellyttivät muutoksia ennalta tehtyihin suunnitelmiin. Opiskelijat tekivät
konkreettisia ehdotuksia opetuksen tauotuksesta, esittivät kysymyksiä, joi-
hin vastaaminen vaati asian laajempaa käsittelyä tai muutoksiin ajauduttiin,
koska tunti oli loppumassa. Joissakin tilanteissa ennakkosuunnitelmaa jou-
duttiin muuntamaan sen takia, että opettaja oli ennakoinut väärin esimerkiksi
aikaisemmin opetetun asian hallinnan tai ei ollut tietoinen muissa aineissa
opetetuista sisällöistä. Interaktion vilinässä joskus myös inhimilliset unoh-
dukset muuttivat ennakkosuunnitelmaa, kuten Liisa kertoo tarkastellussa
opetustilanteessa tapahtuneen:
Liisa: - - - Mutta yksi mikä mulla muuten jäi käsittelemättä, yksi esimerkki,
minkä olin suunnitellut tässä ottavani, niin olikin sängyn työntäminen …
koska siinä on työntämisestä kyse eikä vetämisestä. Toisaalta ihan hyvä, että
se jäi ja todennäkösesti jäikin sen takia, että aikaa meni siinä alussa niin
paljon. Koska se olis taas vieny aikaa sitten kun olis mietitty että - - - Minä
en muuten sitä senkään takia tässä muistanut, kun minä en tuolta fysiikan ja
kemian luokasta siirtänyt … mulla on semmonen pyörillä oleva vaunu siellä,
jota minä käytän sänkynä. Sitä en muistanut tuoda. Niin tuota … se olis
siihen autoesimerkkiinkin ollu sitten semmonen linkkiyhteys. Mutta minä en
muistanut sitä siinäkään yhteydessä. Että minä niin intensiivisesti ajattelin
jotakin muuta, ettei tullu mieleen. (sr-2 - 10:24)
Opiskelijoiden esittämien kysymysten tai kommenttien perusteella saatettiin
tunnin toteutukseen lisätä laajojakin aihealueita, jotka muuten olisivat jää-
neet ehkä kokonaan käsittelemättä. Tällainen tilanne muutti esimerkiksi
seuraavassa Liisan opetustilanteessa koko lopputunnin ajoitusta:
Opetustilanne Liisan tunnilta:
Liisa seisoo opettajan pöydän edessä ja katsoo penkkirivin päässä istuvaa
opiskelijaa. “No niin, meillä oli mielenkiintoinen kysymys aamulla, esitätkö
sinä uudelleen sen kysymyksen sieltä Älä katso -ohjelmasta“, sanoo Liisa.
“Se oli se, kun se mies teki ittesä niin painavaksi, että kukaan ei jaksanut sitä
nostaa“, sanoo opiskelija. Liisa kysyy, ovatko opiskelijat työstäneet alitajun-
nassaan kysymystä ruokatunnin aikana ja olisiko heillä joitakin ehdotuksia.
Opiskelijat vastailevat naureskellen: “Olivat huonokuntoisia ne nostajat“.
Liisa kyselee tarkennuksia kysymyksen esittäneeltä opiskelijalta, joka ker-
too, että kyseessä oli hento mies ja nostajien koko vaihteli. “Tässä tapaukses-
sa mies ei keventänyt itseään vaan vois käyttää vastakohtana käsitettä kuor-
mitus“, sanoo Liisa ja jatkaa, että kuormituksen voi ymmärtää monella
tavalla, mutta tässä se voisi tarkoittaa sitä, että se on kevennyksen vastakoh-
ta. - - -
Stimulated recall -haastattelutilanne:
Liisa: Me aika pitkään mietittiin [opiskelijan esittämää kysymystä] … Joo.
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Tämä olikin jännä juttu. Vaikee asia. Vielä on. …. …. ….. Tämä vei aikaa
niin paljon, kun en halunnut antaa suoria vastauksia, niin pikkusen sieltä
lopusta vei aikaa. Olin ajatellut, että puoli tuntia korkeintaan vois mennä
tähän alkuun, mutta siihen meni enempi. Sen takia jouduin pikkasen oikase-
maan siellä lopussa.
Haastattelija: Mutta et halunnut tätä jättää poiskaan?
Liisa: No, se on että jos sitten rupee käsittelemään, niin se on vähän hankala
sitten. Se riippuu niin niistä opiskelijoista, miten sieltä tulee niitä vastauksia
ja ehdotuksia. Että miten pitkään siihen menee. Miten hyviä esimerkkejä
keksii siihen - - - (sr-2  - 10:2)
Ennakkosuunnitelmien muutokset perustuivat opettajan omaan harkintaan
järkevästä toiminnasta ottaen huomioon opetuksen kontekstitekijät. Esimer-
kiksi oppitunnin päättyminen sai opettajan muuttamaan ennakolta ajateltua
oppimistehtävän käsittelytapaa tuntikokonaisuuden kannalta mielekkääm-
mäksi siten, että sen käsittely ei kuitenkaan ylittänyt käytettävissä olevaa
aikaa:
Haastattelija: Minä ajattelin, että tämä oli hyvä tapa luoda se yhteenveto siitä
niitten harjottelusta … Että tämä oli tavallaan yhteenveto siitä?
Liisa: No, tämän päätöksen tein itse asiassa tässä, että minä mietin sen. Minä
ihan mietin sen kyllä tietosesti, että miten minä sen kokoan. Kun minä olin
suunnitellut sen niin, että minä annan keskustella heidän ja kerätä sieltä ne
asiat. Ja sillon olis tuo heidän lista ollut tärkee siinä, että ne olis vielä käyny
ne läpi huolellisemmin ja olisin saattanut antaa tarkemmat ohjeetkin siinä. Ja
olisinko sitten pannu vielä ryhmissä kokoamaan? Itse asiassa sitä en ollu niin
tarkkaan suunnitellu sitten. Mulla siitä yhteistoiminnallisuudesta on kuiten-
kin sen verran kokemusta viime ajoilta, että minä kyllä todennäköisesti olisin
osannut toteuttaa sen tilanteen mukaan suht inhimillisesti. Sitten minä tote-
sin, että aikaa on niin vähän, että ainoa mahollisuus oli tuo. En ollut suinkaan
suunnitellu tätä toteuttaa näin aikasemmin. Mutta tavallaan, mikä ohjas
tähän ratkasuun oli se, että minä oon aikasemmin toteuttanut sen niin, että
minä oon istunut tuossa ja sen koko tilanteen hoitanut noin. Ja tavallaan nyt
yhistin sen aikasemman ja tämän uuden. Ja se sattu toivottavasti sitten, jos
sinusta näytti siltä …  loksahtavan? (sr-2 - 10:47)
Paineita ennakkosuunnitelmien muutoksiin aiheuttivat myös opettajan omi-
en oletusten, ei varman tiedon, varassa tehdyt suunnitelmat, joissa ennakoi-
tiin tai oletettiin väärin esimerkiksi opiskelijoiden aikaisemmilta lukukausil-
ta muistissa säilyneet asiat tai muiden oppikurssien sisällöt. Esimerkiksi
seuraavassa Kaisan opetustilanteessa tuli esille yllätyksellinen sisältöjen
päällekkäisyys psykologian opetuksen kanssa siitäkin huolimatta, että edel-
lisenä päivänä opiskelijoiden kanssa oli keskusteltu muissa aineissa käsitel-
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lyistä aiheista. Kuitenkin ennakkosuunnitelman muuntaminen onnistui no-
peasti vastaamaan opiskelijoiden odotuksia:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
“Omahoitajasuhteesta riittäs puhetta, koska se on yksi keskeinen ja olennai-
nen siellä osastolla ja siinä joutuu niin monenlaisiin tilanteisiin, mutta jätän
sen nyt“, sanoo Kaisa ja alkaa puhua lapsen ja nuoren masennuksesta ja
oireista. “Meillä oli masennuksesta esitelmä“, sanoo yksi opiskelija. “Kerto-
kaa siitä“, kehottaa Kaisa. “Ei sitä kannata käydä uudelleen vai onko näkö-
kulma nyt uusi“, sanoo opiskelija. Kaisa kehottaa opiskelijoita keskustele-
maan siitä, miten yleistä lasten masennus on. Hän kysyy, miten paljon ma-
sennusta opiskelijoiden mielestä esiintyy lapsilla. Opiskelija lukee muistiin-
panoistaan prosenttimääriä. Kaisa asettaa piirtoheittimelle uuden kalvon
’Masennus’ ja kysyy, mitä syitä siihen on. “Sosiaaliset, psykologiset tekijät,
ihmissuhteet, biologiset …“, lukee opiskelija muistiinpanoistaan. “Mitä bio-
logisia?“ kysyy Kaisa ja opiskelija vastaa: ”Elimelliset ja perintötekijöistä
johtuvat syyt.” “Mitä psykologisia?“ kysyy Kaisa ja opiskelija vastaa “Ih-
missuhteet, menetys, avioero …“. Kaisa jatkaa menetyksestä, vakavista ko-
kemuksista ja väkivaltaisuudesta, hyväksikäytöstä ja kysyy lopuksi: “Mitä
sosiaalisia?“. Opiskelija vastaa: “Yksinäisyys ja ryhmästä poisjääminen.”- - -
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Mitä ajatuksia sinulle tuli mieleen tässä tilanteessa?
Kaisa: Mulle tuli … minä olin pikkasen ärsyyntynyt siitä, koska me oltiin
siitä just eilen puhuttu, mitä heillä on ollu ja mitä ei. Ja sitten niin kun
eilenkin, että tietyt ryhmät on tehny tiettyjä asioita. Ja tuossa minä ajattelin
just sitä, että miten paljon muut ryhmäläiset, että katotaan … katotaan ja
käydään lyhyesti läpi, miten paljon muistissa sitä sitten on … ainakin sen
verran, että pääsee mainitsemaan, että siitä on kysymys.  - - -
Haastattelija: Yksi opiskelija sano, että tuleeko tässä uusi näkökulma [psy-
kologian ryhmätyöhön verrattuna]?
Kaisa: Ei tullu  … ihan mikä oli siinä eilen kirjotetussa tekstissä, niin
todennäköisesti ihan samoja asioita … Ja tuota minä jätinkin sen vähän sitten
tai menin nopeesti … koska ajattelin, että heillä on samoja ollu …
Haastattelija: Sinä siinä tilanteessa muutit suunnitelmaa, mikä sulla oli?
Kaisa : Niin. Minähän en käyny sitä läpi sillä tavalla, kun olin ajatellut, että
käydään tarkemmin kohta kohdalta ja olis ehkä kiinnitetty enempi huomiota
siihen oireistoon. (sr-1 - 7:27)
Vaikka ryhmäkohtaista kurssisuunnitelmien räätälöintiä tehtiin opiskelijoi-
den kanssa ja heidän kommenttiensa perusteella, nämä yllätykselliset tilan-
teet osoittivat, ettei pelkästään opiskelijoiden varassa tapahtunut oman ope-




Kaikki tilanneharkinta ei kuitenkaan johtanut todelliseen muutokseen sen-
hetkisessä opetuksessa, joskin opettajat arvioivat muutostarpeita ja pohtivat
erilaisia vaihtoehtoja. Paineita ennalta ajatellun toteutuksen muuntamiseen
aiheuttivat opiskelijoiden yllätykselliset kommentit, mutta syystä tai toisesta
opetuksen sopeuttaminen uusiin vaatimuksiin ei onnistunut, tai opettaja ei
sitä tehnyt sillä hetkellä. Esimerkiksi seuraavassa Kaisan opetustilanteessa
ilmeni yllättäen tarvetta integroida uutta opetettavaa aihetta aikaisemmin
opittuun, mutta se ei onnistunut, koska muiden opettajien kurssisisällöt eivät
olleet riittävän hyvin opettajalla tiedossa:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
Kaisa laittaa piirtoheittimelle uuden kalvon ‘Lasten psykiatrisen osastohoi-
don hoitomuodoista’ ja sanoo, että yhteisöhoito on se, jolle osaston koko-
naishoito järjestyy. Kaisa kysyy, mitä yhteisöhoito on. ”Ei oo kuultukaan“,
sanoo yksi opiskelija. “Ette oo kuullukaan yhteisöhoidosta? Onko totta? Kun
on yhteisöhoito ja yksilöhoito. Mitä se vois olla?“ jatkaa Kaisa. “Perheen ja
lapsen ympärillä olevaa hoitoa“, vastaa opiskelija. Kaisa kertoo, mitä yhtei-
söhoito edellyttää yhteisöltä ja miten se näkyy arkipäivässä. “Yhteisöhoito
tarkoittaa, että yhdessä hoidetaan asioita“, sanoo Kaisa ja kertoo, miten
lasten psykiatrisen osaston aamu- ja iltakokouksiin osallistuvat kaikki, miten
osaston toiminnassa on asioita, jotka ovat kaikkien vastuulla ja mitä niissä
sovitaan ja miten lapset yritetään totuttaa siihen, että heidän asioistaan,
esimerkiksi raivareistaan, puhutaan.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Sinä kysyit, että mihin se yhteisöhoito liittyy?
Kaisa: … Aidosti hämmästynyt …
Haastattelija: … Niin, sinä oot ihan aidosti hämmästynyt. Mitä sinä mietit
tässä, kun sinä olit tosiaan ihan aidosti hämmästynyt?
Kaisa: Minä kävin mielessäni läpi niitä lukukausia ja niitten opintoja, että
missä tilanteessa siitä yhteisöhoidosta on puhuttu ja kun tätä mielenterveys-
työtä oon opettanut, niin mielenterveystyön osiossa yhteisöhoidosta puhu-
taan. Ja kun minä en tuossa saanu mieleen yhtään niitä hoidon ja huolenpi-
don sisältöjä, että minä olisin voinut osoittaa suoraan, että ainakin siellä on
puhuttu. Koska kyllä minä oon aivan varma, että siellä on siitä puhuttu tai
mainittu tai se on ollu jossakin kirjassa tai artikkelissa mukana. Mutta saattaa
olla, että sitä ei sitten oo tarkasteltu. Esimerkiksi vanhustenhoidossa yhteisö-
hoito on kans yks sellanen oleellinen, että … Tietenkin heillä voi olla sella-
nen unohdus siitä, että missä yhteydessä siitä on puhuttu. Siis käsitteenä
yhteisöhoito. (sr-1 - 7:13)
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Tilanneharkinta koski myös opetusmenetelmiä ja opiskelijoiden toiminnan
organisointia. Opettajat pohtivat vastaanotettujen opiskelijavihjeiden perus-
teella vaihtoehtoisia opetusmenetelmiä, harkitsivat tuntitilanteeseen parem-
paa toimintatapaa, mutta päättivät lopulta jatkaa ennalta ajatellulla tavalla:
Opetustilanne Pirjon tunnilta:
Pirjo sanoo, että heillä lukee sisältörungossa ’Vanhuksen toimintakyvyn
edistäminen kotona ja laitoksessa’, ja että niissä ei ole juurikaan eroa toimin-
takyvyn edistämisessä. Hän toteaa: “Samalla tavalla se lihas vahvistuu koto-
na kun laitoksessakin“. Pirjo ottaa pöydältä uuden kalvon, alkaa puhua
vanhuksista, jotka ’siellä kotona käpsehtivät’ mutta eivät pysty ulos mene-
mään ja sanoo opiskelijoille, että hekin varmasti tuntevat sellaisia vanhuksia.
Pirjo kysyy: “Kuka auttaa kotona olevia vanhuksia … kuka käy kotona?“ ja
opiskelijat vastailevat ”kodinhoitaja, kotiavustaja, lähihoitaja ja omaiset”.
Joku  kysyy: “Käykö omaiset?“. Pirjo sanoo, että omaiset kyllä käy, mutta
epäilee, osaavatko he tehdä mitään. Joku opiskelija kertoo omista kokemuk-
sistaan oman vanhempansa hoitamisesta ja sanoo, että kun hänellä itsellään
ei ollut minkäänlaista alan koulutusta ennen tähän kouluun tuloa, niin hän ei
yksinkertaisesti tiennyt, mitä pitäisi tehdä oman omaisen eteen, että kunto
paranisi. Hän lisää vielä, etteivät omaiset aina uskalla puuttua vanhuksen
hoitoon, kun ammatti-ihmiset ovat tehneet hoidosta tietyn rungon. Hän
epäilee myös, näkevätkö omaiset aina edes hoidon tarvettakaan. Pirjo tekee
yhteenvetoa opiskelijan vastauksesta ja sanoo, että omaiset ei aina osaa tehdä
oikeita asioita - - -
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: Kävikö sulla tässä tilanteessa mielessä, kun muutamat oli
hiljaa, että ne oli just niitä päiväkoti-ihmisiä?
Pirjo: Kävi ….Joo kävi … ja ihan se kävi mielessä, että … ja viimestään
sillon kun se Ulla sano, että hän kerkes ensin sanomaan … että mitenkä minä
voisin auttaa tätä tilannetta, että ne muutkin sanos jotakin ja sitten sen jälkeen
mulla kävi mielessä, että heillä ei ehkä sillä tavalla ollu sitä kommentoitavaa,
kun ne tullee päiväkodista … Että kyllä se kävi mielessä … Ja sitten jossakin
vaiheessa mulla kävi mielessä, että pitäskö minun ottaa jotakin pienryhmä-
keskustelua, jossa olis joka pienryhmässä joku, joka olis siellä vanhustyössä
ollu …. Mutta toisaalta tämä on aika pieni tämä ryhmä ja kaikki niin kun
tavallaan osallistu siihen ainakin kuuntelemalla … Ei se ehkä olis auttanut
sitä tilannetta. (sr-1 - 7:32)
Välttämättä muutos ennakkosuunnitelmiin ei ollut juuri sillä hetkellä edes
mahdollinen kontekstitekijöistä, esimerkiksi opetusmateriaalien rajallisuu-
desta, johtuen:
Opetustilanne Liisan tunnilta:
Hanna kysyy Liisalta, käytetäänkö näitä aineita lääkehoidossa. Liisa jää
miettimään hiljaa ja sanoo: “Se on suola niin kuin natriumkloridikin eikä
sillä ole lääkehoidossa merkitystä“. Hän kertoo, että bentsoehappo on sama
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aine, mitä on marjoissa, ja sitä käytetään säilöntäaineena. Natriumhydroksi-
din hän kertoo olevan emäksinen aine ja sitä ei saa heittää roskiin. Liisa
sanoo, että hän antaa ryhmälle natriumhydroksidia koskevan käyttöturvalli-
suustiedotteen, jossa lukee, että aine voi olla vahingollinen käsille. Hän
kertoo, että jos siitä tekee liuoksen, se on emäksinen ja kieltää opiskelijoita
koskemasta siihen kosteilla käsillä. Hanna kysyy, käytetäänkö sitä puhdis-
tusaineena ja Liisa miettii vähän aikaa ja vastaa: “Ei käytetä puhdistusainee-
na … eikä käytetä lääkeaineopissakaan“.
Stimulated recall -haastattelu:
Liisa: - - - Hanna kysy käytetäänkö sitä puhdistusaineena … Mistähän se sai
mieleensä … jos se on kuvitellu … Niin hän ilmeisesti haluaa ite hirveen
voimakkaasti integroida sen siihen työhön … että se haluaisi löytää ne
liittymäkohdat … se ei haluais mitään turhaa opiskella … tämä Hanna …
Nämä aineet vois olla valittu toisella tavalla …
Haastattelija: Heräskö sulla tästä mitään ajatuksia, kun et pystynyt antamaan
Hannalle tarkkoja vastauksia?
Liisa: Minä ajattelin, että voisko siihen valita toisiakin aineita tilalle … mutta
… meillä ei oo tällä hetkellä sellasia aineita … (sr-1  - 7:33)
Interaktiivisen ajattelun laaduissa oli kyse myös ajallisesti erilaisesta ajat-
telusta: se kohdistui joko lähimenneisyyteen, nykyhetkeen tai lähitulevai-
suuteen. Menneisyyttä koskevassa ajattelussa opettajat hakivat muististaan
tiettyä asiaa tai tapahtumaa, yrittivät jäljittää opiskelijoiden aikaisempaa
opiskelupolkua ja opiskeltuja asioita, jotka jollakin tavalla olivat keskeisiä
sillä hetkellä käynnissä olevan opetustilanteen kannalta. Lähitulevaisuuteen
suuntautuvassa ajattelussa rakennettiin tulevaa opetustilannetta muutaman
seuraavan minuutin ajalle tai kehiteltiin pikaisesti ideoita jopa tulevan oppi-
tunnin opetukseen. Esimerkiksi opiskelijan esittämä yllättävä kysymys he-
rätti opettajassa idean siitä, miten hän voi hyödyntää kyseistä tilannetta
tulevilla saman ryhmän oppitunneilla tai opettaja mietti itse tietyn tilanteen
aikana, miten kyseisestä asiasta käsitellään nyt, ja mitä siitä käsitellään
joskus myöhemmin.
9.3 Opetustilanneajattelu interaktion kuvaajana
Tutkimukseni interaktiivista ajattelua koskevat tulokset toivat esille kolme
tekijää, joiden pohjalta voidaan rakentaa kuvausta interaktiivisen vaiheen
pedagogisesta ajattelusta. Tulokset osoittivat, mitkä asiat olivat opettajien
ajatuksissa opetustilanteen aikana (ajattelun sisällöt), ja mitkä tekijät akti-
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voivat opetustilanneajattelua (ajattelun vihjeet). Näissä molemmissa on
kyse monimuotoisen toimintaympäristön lukemisesta. Lisäksi tulokset osoit-
tivat, miten opettajat hyödynsivät vastaanottamiaan vihjeitä ja toteuttivat
opetustaan suhteessa ennalta suunniteltuun toteutukseen ja vastaanotet-
tuun vihjetiedostoon (ajattelun laadut).
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien opetustilanneajattelu koski opis-
kelijoita, opetuksen menetelmiä, sisältöjä ja tavoitteita sekä opettajan omia
tuntemuksia. Ajattelun sisällöt vastaavat muissa tutkimuksissa raportoituja
sisältöjä (Gatbonton 1999; Marland & Osborne 1990; Mitchell & Marland
1989; Tomanek 1994) sekä Clarkin ja Petersonin (1986) tutkimuskatsauk-
seen koottuja yhteenvetoja. Tässä tutkimuksessa opetustilanneajattelua akti-
voivat pääasiassa opiskelijoilta vastaanotetut verbaaliset ja nonverbaaliset
vihjeet ja heidän osallistuvuutensa opetustilanteisiin. Opiskelijatekijät on
havaittu myös aikaisemmissa tutkimuksissa keskeiseksi opettajan ajattelua
aktivoiviksi tekijöiksi (Brown & McIntyre 1993; Moallem 1997). Tulosteni
mukaan opettajat eivät kuitenkaan käytä vihjetiedostoa sellaisenaan ope-
tustilannepäätöstensä pohjana, vaan se yhdistyy opiskelijoita koskevaan
käyttötietoon.
Kaisan, Pirjan ja Liisan opetustilanneajattelussa tuli esille aikaisemmissa
empiirisissä tutkimuksissa havaittuja piirteitä: Interaktiiviset kognitiot olivat
hetkellisiä ideoita, jotka välähtivät opettajan mieleen vuorovaikutustilanteen
vihjeiden virittäminä. Ne liittyivät kiinteästi kontekstiin eli tarkasteltavaan
opetustilanteeseen ja ajallisesti joko sen hetkisiin tai pitkän aikavälin (lähi-
menneisyyden ja -tulevaisuuden) asioihin. (ks. esim. Meijer ym. 1999; 2000;
2002; Mitchell & Marland 1989; Pitkäniemi 1998.) Tutkimuksessani nyky-
hetkeen sitoutunut ajattelu koski opiskelijoilta vastaanotettujen vihjeiden
käsittelyä ja oman toiminnan muuntamista näiden pohjalta. Opettajat tark-
kailivat opiskelijan toimintaa, pohtivat annettujen ohjeiden ymmärtämistä,
virheiden korjaamista ja reagointia muuten opiskelijoiden toimintaan ja ky-
symyksiin. Vastaavanlaisen piirteen havaitsi myös Pitkäniemi (1998, 35)
omassa tutkimuksessaan, jonka perusteella hän oletti oppijalähtöisen ajatte-
lun vaikuttavan opettajan päätöksentekoon. Tutkimukseeni osallistuneilla
opettajilla pitempää aikaväliä koskeva ajattelu liittyi myös tilannekohtaisiin
asioihin, mutta siten, että opettaja toimi niissä aikaisempien kokemustensa ja
opiskelijoita koskevan tietonsa perusteella. Opettaja mietti näissä tilanteissa,
mitä opiskelijat todennäköisesti muistivat tai mitä eivät muistaneet edellisil-
tä kursseilta tai hän suunnitteli sen perusteella tulevaa toimintaansa.
Tutkimustulosteni perusteella opettajan interaktiivista ajattelua voidaan
pitää vuorovaikutteisena tämän hetken, menneisyyden ja tulevaisuuden vä-
lillä. Myös Pitkäniemi (1998, 17-18) havaitsi aikaisempien tapahtumien
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merkityksen korostumisen opetukseen liittyvässä ajattelussa ja toiminnassa:
hänen tutkimukseensa osallistuneen eksperttimäisesti toimineen opettaja-
opiskelijan ajattelussa oli piirteitä, joiden mukaan menneisyyden luokkata-
pahtumat tuli huomioida jollakin tavalla sekä opetustapahtuman nykyisyy-
dessä että tulevassa toiminnassa.
Interaktiivisen ajattelun laatujen kuvaamista voidaan pitää yhtenä tä-
män tutkimuksen merkittävistä tuloksista. Aikaisemmat opetustilanneajatte-
lun tutkimukset ovat painottuneet kuvaamaan pääasiassa ajattelun sisältöjä
sekä toiminnan ja ajattelun vastaavuutta (esim. Gatbonton 1999; Marland &
Osborne 1990; Mitchell & Marland 1989; Pitkäniemi 1998; Tomanek 1994).
Sen sijaan interaktiivisen ajattelun opetustilanteen ja toimintavihjeiden luon-
teesta johtuvaa laadullista vaihtelua ei juurikaan ole selvitetty aikaisemmin.
Tulosten merkittävyys perustuu siihen, että nimenomaan ajattelun laadut
mahdollistavat opetustilanteen kuvaamisen myös ajatuksellisesti – ei pel-
kästään toiminnallisesti – dynaamisesti muuntuvana ja vuorovaikutteisena
opetuksen vaiheena.
Opetusta toteutettiin ennalta suunnitellun tai kokemuksen mukanaan tuo-
man näkemyksen turvin niin, että opettaja kuitenkin vastaanotti ja arvioi
toimintaympäristöstään tulevia vihjeitä. Vaikka tilanneharkinta ei aina johta-
nut ennalta suunnitellun toiminnan muuttamiseen, interaktiivinen ajattelu oli
myös uutta tuottavaa opettajan rakentaessa spontaanisti juuri tapahtuvaa tai
lähihetken opetustilannetta. Tämä tuo esille ensinnäkin sen, että ennakko-
suunnittelussa ei voitu – eikä edes pyritty – ennakoimaan kaikkia vuorovai-
kutuksellisuuden opetustilanteeseen tuomia tekijöitä. Spontaani tilannesuun-
nittelu käynnistyi odottamattomissa tilanteissa ja johti uuteen toimintata-
paan.
Toisaalta tulokseni osoittavat, miten opettajat lukivat opetustilannetta ja
ottivat opetuksessaan huomioon opiskelijoista lähtöisin olevat opetuksen
sopeuttamispaineet. Tämä mahdollisti tietyissä rajoissa opetustoteutuksen
joustavuuden. Myös aikaisemmat tutkimustulokset korostavat interaktion
lukemisen merkitystä sujuvan ja ennakkosuunnitelmaa joustavasti toteutta-
van opettamisen edellytyksenä (Brown & McIntyre 1993; Moallem 1997;
Westerman 1991). Toisaalta joustavuutta on pidetty reflektiivisen päätök-
sentekijän attribuuttina (Colton & Sparks-Langer 1993, 50). Sen lisäksi, että
reflektio edellyttää erilaisen perspektiivin ottamista ja ulkopuolisen asemaan
asettautumista uusien merkitysten ja tulkintojen löytämiseksi, tilannejousta-
vassa opettamisessa se vaatii usein konkreettista joustavuutta odottamatto-
mien tapahtumien edessä.
Spontaania tilannesuunnittelua ja ennakkosuunnitelmia muuttavaa ajat-
telua voidaan tulosteni perusteella pitää vaativana, koska opettaja joutuu
199
siinä ajatuksellisesti kahteen samanaikaiseen prosessiin: kyseisen tilanteen
edetessä hän suunnittelee samanaikaisesti pedagogista sisältötietoaan hyö-
dyntäen välittömästi jatkuvaa opetustilannetta. Ainoastaan tällaisen ajatte-
lun avulla opettamisesta saadaan tilannekohtaisesti ryhmään sopeutuvaa,
jota puolestaan pidetään pedagogisesti taitavan opettajuuden tunnuspiirtee-
nä (Atjonen 1996a, 43).
Borko ja Livingston (1989) ja Irby (1992) kuvaavat vastaavanlaista ajat-
telua improvisoivana opettamisena ja raportoivat tuloksista, joiden mukaan
opettajien kyky improvisoida riippui nimenomaan siitä, miten nopeasti he
pystyivät tietoperustaansa tukeutuen rakentamaan uusia esimerkkejä, vaihta-
maan opetusmenetelmää ja vetämään yhteyksiä opiskelijoiden kommentti-
en, kysymysten ja tunnin tavoitteiden välille. Totuttua rutiinitoimintaa muun-
tavaa ajattelua on kuvattu myös toiminnan aikaisena reflektiona (Moallem
1997; Moallem & Earle 1998) ja reflektiivisenä opettamisena (Moallem
1998). Kyseisten tutkimustulosten reflektiivinen ajattelu näyttäytyi omien
tulosteni kanssa samantyyppisenä ajatteluna. Muutoksen aktivoijina olivat
pääasiassa opiskelijatekijät (esim. kiinnostuneisuus, ymmärtäminen, osallis-
tuminen opetukseen), ja Moallemin ja Earlen (1998) tutkimuksiin osallistu-
neet opettajat muuttivat ennakkosuunnitelmiaan oman toimintansa arvioin-
nin pohjalta. Tunnistaessaan muutostarpeen he arvioivat sitä suhteessa aikai-
sempiin tapahtumiin, ja opiskelijoiden ehdottaessa muutosta joko hyväksyi-
vät, hylkäsivät tai yhdistivät sen oman näkemyksensä mukaiseen toimintaan.
Kaikki tämä tapahtui muutamassa sekunnissa niin, että mitään ulospäin nä-
kyvää häiriötä opettamisessa ei ollut havaittavissa.
Samanlainen ulospäin näkyvän toiminnan sujuvuus tuli esille myös oman
tutkimukseni tuloksissa huolimatta siitä, että tilanne oli ajatuksellisesti vaa-
tiva opettajan konstruoidessa tapahtunutta ja tulevaa. Tämä osoittaa myös
tutkimusmenetelmällisesti tärkeän huomion. Pelkän opetuksen observoin-
nin perusteella ei interaktiotilanteen vaativuutta olisi pystytty kuvaamaan
vaan nimenomaan stimulated recall -menetelmä paljasti ulospäin vaivattom-
alta näyttäneestä toiminnasta tilanteita, joiden opetustilannepäätökset osoit-
tautuivat opettajien oman arvioinninkin perusteella haastaviksi.
Spontaania tilannesuunnittelua ja ennakkosuunnitelmia muuttavaa ajatte-
lua koskevat tulokseni vahvistavat aikaisempia empiirisiä tuloksia siitä, että
opettaminen ei ole pelkästään ennakkosuunnitelmien mekaanista toteutta-
mista vaan suunnittelu jatkuu preaktiivisesta vaiheesta interaktiiviseen vai-
heeseen. Kokeneen opettajan toiminnassa jaottelu suunnitteluun ja opetuk-
sen toteuttamiseen ei välttämättä olekaan mahdollista. Esimerkiksi Moalle-
min (1998) tutkimuksen kokeneella luonnontieteiden opettajalla suunnittelu
ja toteutus olivat erottamattomia osia, jota kuvaa myös seuraava tutkimustu-
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losten sitaatti: ”Planning was embedded in implementation, and implemen-
tation was embedded in planning, and reflection was present in both proces-
ses” (s. 57).
Tuloksiani voidaan tarkastella myös verraten niitä Shulmanin (1987)
pedagogisen päättelyn malliin (a model of pedagogical reasoning), jossa
korostuu pre-, inter- ja postaktiivisten vaiheiden välinen kiinteä ja vuorovai-
kutuksellinen suhde: pedagoginen päättely ei pääty preaktiiviseen vaihee-
seen vaan suunnitellun opetuksen sopeuttaminen, oppijoiden ymmärryksen
arviointi ja toteutuneen opettamisen ja oppimisen reflektointi jatkuvat varsi-
naisen oppitunnin aikana ja sen jälkeen. Kokemusten reflektointi johtaa
tavoitteita, opetettua sisältöä ja oppijoita koskevaan uuteen ymmärrykseen
ja ”uuteen alkuun”, joka on pohjana seuraavassa suunnitteluprosessissa. (s.
14-17.)
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10 Opettajien tietoperustaa koskevat
empiiriset tulokset
Viimeisessä empiirisen tulosesittelyni luvussa vastaan alakysymykseeni, miten
opettaja hyödyntää tietoperustaansa suunnittelussa ja opetuksen toteutuk-
sessa (2.4). Toiminnassa hyödynnettävä tietoperusta tarkoittaa tutkimukses-
sani tietoa, johon opettaja tukeutuu opetuksensa suunnittelussa, interaktio-
vaiheessa ja opetustilanteen jälkeen tapahtuvassa reflektiossa. Kuvaan ope-
tuksen suunnittelun ja toteutuksen taustalta löytyvää tietoa pedagogisena
sisältötietona ja käyttötietona.
Tämän luvun empiiriset tulokset pohjautuvat suunnittelu- ja stimulated
recall -haastatteluaineistoihin. Stimulated recall -haastatteluissa opettajat
toivat esille sekä interaktiivista että postaktiivista ajattelua (taulukko 3, s.
45). Interaktiivisista aineistoista analysoitiin toiminnan perusteluja, jotka
paljastivat opetustilanteissa vastaanotettujen vihjeiden tulkinnan ja interak-
tiivisen päätöksenteon taustalla olevaa tietoperustaa. Opettajat kuitenkin
jatkoivat opetuksellisten ratkaisujensa perustelemista katsellessaan tuntivi-
deointeja eli he tuottivat haastattelutilanteessa postaktiivisia toiminnan argu-
mentteja. Vaikka interaktiivinen ja postaktiivinen ajattelu olivat luonteeltaan
erilaisia, toivat ne molemmat esille, millaista tietoa ja miten opettajat hyö-
dynsivät toiminnassaan.
Tulosesittelyssä on hyödynnetty myös opetuksen havainnointiaineistoja
suhteuttamalla tarkastelun kohteena oleva haastatteluaineisto siihen tuntiti-
lanteeseen, johon opettajan ajattelu liittyi.
10.1 Pedagoginen sisältötieto opetuksen
suunnittelun ja toteutuksen tietoperustana
Pedagoginen sisältötieto muodosti tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla
toiminnassa hyödynnettävän tietoperustan ytimen. Se tuli esille tilannekoh-
taisena ja spesifien aiheiden opettamista koskevana tietona, jota opettajat
käyttivät hyväkseen suunnitellessaan opetustaan ja perustellessaan toimin-
taansa postaktiivisessa vaiheessa. Pedagoginen sisältötieto oli yksityiskoh-
taista tietoa opetettavan aiheen keskeisistä käsitteistä ja sisällön esittämi-
sestä sekä sisällön kytkeytymisestä aiemmin opittuun, opiskelijan arkielä-
mään ja tulevaan työhön. Se oli tietoa käytettävistä opetusesimerkeistä ja
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oppimistehtävistä, opetuksen tavoitteista ja opetusmateriaaleista sekä ope-
tuksen organisoimisesta ja osittain implisiittisesti opetusmenetelmistä. Ai-
kaisempiin pedagogisen sisältötiedon luokitteluihin (liite 11) nojautuen
tutkimukseeni osallistuneiden opettajien tietämys oli jaoteltavissa (1) ope-
tettavaan muotoon muokattuun sisältötietoon, (2) opettamista koskevaan
tietoon ja (3) opetuksen tavoite- ja resurssitietoon (kuvio 9).




OPETUKSEN TAVOITE- JA 
RESURSSITIETO 





keskeiset käsitteet, aiheen esitystapa, 
opetusesimerkit, kytkentä aiemmin 










Pedagoginen sisältötieto oli toisaalta opettajien olemassa olevaa tieto-
perustaa ja toisaalta suunnittelussa ja tuntitilanteissa rakentuvaa uutta
tietoa. Aikaisemman opetuksen myötä kehittynyt tietovarasto ja valmis ope-
tusmateriaali vähensivät kurssi- ja tuntikohtaisen suunnittelun tarvetta. Kui-
tenkin opettajat rakensivat myös uutta pedagogista sisältötietoa, kun enti-
seen toteutukseen lisättiin uusia opetusmenetelmiä ja harjoitustehtäviä tai
kun havaittuja epäkohtia haluttiin korjata:
Haastattelija: Oliko ne just ne tanssiaskeleet sitä painonsiirtoo varten?
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Liisa: Kyllä. Tosiaan mulla oli liikunnanopettajan kanssa ruokatunnilla on-
neks näitä harjotuksia siitä ohjauksesta ja liikunnanopettaja tsekkas, että se
menee niin kun oikein mulla. Ja sain siitä apua. Niin huomasin itekin, että …
vaikka minä tiesin, että siinä voi käyttää sitä valssia, mutta mie en olis
rytmitystä keksinyt itse, ellei liikunnanopettaja olis mulle sitä neuvonut
ruokatunnilla - - - (sh - 9:5)
Uusien aiheiden ja toteutustapojen valinnassa opettajan kokemukset olivat
toiminnan arvioinnin perustana ja uusiutumisen kimmokkeena:
Liisa: Kyllä nyt korostetummin otin sitä selän pystyssä pitämistä. Niissä
ohjeissa sanotaan ’selkä suorana’, mutta se tarkottaa, että selkä pystyasen-
nossa, että ei oo sitä etukumaraa asentoo. Että sitä en oo … Enkä oo huoman-
nut oikeestaan aikasemmin korostaa. Se tuli oikeestaan niissä ennen joulua
olleissa harjotuksissa ja havaitsin, että … Ja se oli oikeestaan se yks sokki
mulle ja järkyttävin asia mulle, minkä takia menin aivan kipsiin siellä, kun
oltiin Pirjon kanssa yhdessä ja kun minä näin tarkkailijana sen hänen toimin-
tansa ja opiskelijoiden toiminnan. Että kun se oli niin ristiriidassa minun
oman käsityksen mukaan. (sh- 9:6)
Tutkimukseni opettajilla pedagoginen sisältötieto oli tietoisesti käytössä
oleva tietoperusta, jota hyödynnettiin sekä opetuksen ennakkosuunnittelus-
sa että interaktiovaiheessa. Opetustilanteessa sen pohjalta arvioitiin omaa
toimintaa ja opiskelijoiden osaamista. Opettajat hyödynsivät sitä myös spon-
taanin tilannesuunnittelun aikana ja muuttaessaan ennakkosuunnitelmiaan
(ks. luku 9.2). Näin se ilmeni toiminnan tietoperustana opetustilanteissa,
joissa opettajat hakivat tarkoituksenmukaisia opetusmuotoja, sisällön esittä-
mistapoja ja opetusesimerkkejä.
Opetuksen tavoite- ja resurssitieto
Suunnitteluhaastatteluissa opetuksen tavoitteet tulivat esille yleisinä joko
opetussuunnitelman tai opettajan omien tulkintojen mukaisina mainintoina.
Kaisa: No, kyllä oikeestaan jos ajatellaan, että tämä [opetussuunnitelman
tavoite: ’Mielenterveysongelmaisen kohtaaminen: Opiskelija tietää yleisim-
mät mielenterveyshäiriöt ja osaa hyödyntää tätä tietoa työssään’] on ollut
siellä opsissa, siellä valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ja tämän mu-
kaan on sitten tehty nämä sisällöt [koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan].
Elikkä ’Yleisimmät mielenterveyshäiriöt’ ja nämä yleisimmät mielenterve-
yshäiriöt yleensä määritellään niin kun näin, että ne löytyy esimerkiksi kai-
kista psykiatrian kirjoista tai teksteistä näistä ’Yleisimmät mielenterveyshäi-
riöt’. Myöskin jos netistä hakee jotakin, niin ne hyvin usein määritellään
näin. Niin tuota … mutta kyllä nämä [opsin tavoitteet ja ohjeelliset sisällöt]
ohjas minua näitten sisältöjen tai kalvojen tekemiseen. (sh - 8:21)
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Liisa: - - - Niin täällä sanotaan tavoitteissa, opetussuunnitelman tavoitteissa,
että ’opiskelija hallitsee ergonomiset työtavat ja tuntee sosiaali- ja terveyden-
huollon laitosten ympäristöohjelmien perusteet’. - - -  ’Opiskelija osaa perus-
tella tekemänsä ratkaisut ja toimintansa. Keskeinen sisältö on hoito- ja huo-
lenpitotyö.’ Näin lyhykäisesti on tämä sanottu tavoitteissa. Jaa, sanotaan
toisessa kohti vielä … ’Opiskelija hallitsee ergonomiset työtavat ja osaa
perustella tekemänsä ratkaisut ja toimintatapansa’ … (sh - 9:23)
Pirjo: - - - semmonen kokonaistavoite tällä kaikella on se, että  - - - Eli että
ne opiskelijat käyttää turvallisesti ja tarkotuksenmukaisesti omaa kehoaan
siellä työssä ja myöskin potilaan kannalta turvallisesti. Että sehän se on se,
että pitäs pittää koko ajan mielessä, sen takia tämä on … työntekijöitten,
hoitajien ja potilaitten turvallisuuden ja hyvinvoinnin takia. (sh - 8:13)
Valtakunnallisen ja koulukohtaisen opetussuunnitelman tavoitteet eivät vä-
littyneet sellaisinaan toimintaan vaan niihin lisättiin omia painotuksia sen
mukaan, mikä käsitys opettajalla itsellään oli oman opetuksensa merkityk-
sestä tulevassa lähihoitajan työssä:
Kaisa: Tämä oli mulla mielessä kanssa … Minä pyrin sitä ohjaamaan taval-
laan sinne vanhuspuolelle periaatteessa, kun minä aattelin, että se heidän
työkenttänsä tulee olemaan siellä vanhusten … vaikka se [masennus] on
nuorilla ihan yhtä lailla … Mutta se on pikkasen eri syistä vanhuksilla ja
sitten näillä nuorilla.
Haastattelija: Tuleeko se vanhuspainotus millään tavalla opetussuunnitel-
massa esille vai onko sinun oma periaate?
Kaisa: Ei se esimerkiksi tässä tule tavoitteissa millään tavalla. Se on minun
oma näkemys siitä heidän tulevasta työstä. Ja siitä potilasaineksesta, mikä
ylipäätään on tuolla kentällä. (sr-2- 9:3)
Opetukselle asetetut tavoitteet ja sisällöt eivät aina olleet yhdenmukaisia
opetussuunnitelman kanssa. Esimerkiksi Pirjon oma tulkinta ergonomian
merkityksestä lähihoitajan ammatin oppimisessa poikkesi opetussuunnitel-
massa esiintuoduista tavoitteista, eivätkä ne näyttäneet ohjaavan kovinkaan
kiinteästi kurssin sisältöjen valintaa. Tärkeämpinä kriteereinä olivat omaan
opetus- ja työkokemukseen pohjautuva käsitys lähihoitajan työn kannalta
keskeisestä osaamisesta, ja kurssin tavoitteet ja sisällöt muotoutuivat itse
asiassa opetussuunnitelmaa laajemmiksi:
Pirjo: Joo, se on semmonen viistoista kohtanen [lista ergonomisen työsken-
telyn perusteista] … Minä oon sitä … siinä on alunperin ollu varmaan joku
kakstoista kohtaa, mitkä minä oon jostain … en kyllä muista, mistä lähteestä
minä ne oon ottanut ja osan keksinyt ite ja sitten jonkun kerran huomannut,
että sieltä jotakin puuttuu ja lisännyt sinne ja nyt se on semmonen viistoista
kohtanen luettelo. Että se me kyllä aika tarkkaan opiskellaan siinä perusergo-
nomiassa ja siitä lähetään liikkeelle ja ruvetaan niitä soveltamaan.
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Haastattelija: Mutta osaat sinä sanoo, että mikä siihen listan muodostumi-
seen on vaikuttanut, jos se ops ei … jos ops on noin kauheen yleinen, että se
sanoo vaan, että oikeat ergonomiset työtavat …
Pirjo: Joo … Niin ei ainakaan ops … Kyllä mulla varmaan on ollu joku oisko
se ollut joku dureval-kurssin moniste … jostakin muitten keksimästä ergo-
nomian opetuksesta minä oon varmaan sen pohjan ottanut siihen … Ja sitten
vaan sen oman tietämyksen ja kokemuksen perusteella ja sitten tosiaan, kun
oon jo opettanut, niin oon huomannu, että sinne vois jotakin lisätä. Siitä se
on lähtenyt. (sh - 8:12)
Suunnitteluhaastattelut toivat esille yleisesti kurssikohtaisia sisältöjä ja vä-
häisessä määrin myös tavoitteita, mutta stimulated recall -haastattelut mah-
dollistivat opetustilanteiden yksityiskohtaisemman tarkastelun. Perustelles-
saan toimintaansa videolta katselluissa tilanteissa opettajat kuvasivat tar-
kasti juuri kyseisen aiheen opettamisen tavoitteita:
Kaisa: No, joo. Tässä [psykiatrisen osastotilanteen kuvaamisessa] on ehkä se
merkittävää, että kun ja jos ja jos ja kun heillä on päiväkodissa tai perhepäi-
vähoitajina lapsia, joiden kanssa on vaikee toimia ja he eivät ehkä ymmärrä
sitä, että miksi tämä lapsi ei toimi niin kun sanotaan vaikka muut lapset, niin
että heille tulis mieleen, juolahtas mieleen se, että minkälainen tämän lapsen
arki on. Minkälaisia kokemuksia tällä lapsella on. Ja lähtee tavallaan sitä
kautta lasta tukemaan siihen menettelyyn ja sopeutumiseen, jota lapselle niin
kun toivotaan. (sr-1 - 7:12)
Liisa: Eli … Siinä oli kaksikin asiaa … Ensinnäkin se, että niille havainnol-
listuu minkälaisista tilavuuksista on kyse … kun on kymmenen mikrolitraa,
joka on hirveen pieni … ja on yksikkömuunnoksissa vaikeuksia muuttaa
mikrolitrat millilitroiksi ja samoin mikrogrammat milligrammoiksi … Että
kun se on niin pieni mittayksikkö, että ei ne sitä hahmota ... Ja sitten toisaalta
desilitra on aika tuttu mitta, mutta … mikä se mittaväline sitten olis järkevin
missäkin mittaamisessa … niin sitä ne ei välttämättä tule viimesen päälle
ajatelleeksi … Eli tämä mittavälineen tarkkuus on toinen asia, minkä minä
halusin heidän tässä jotenkin hahmottavan. (sr-1 - 7:25)
Pirjo: Sen takia [käsittelin vanhainkotiin joutumisen syitä], että kun me
ollaan aikasemmin tästä lihasvoimaharjottamisesta opiskeltu ja tavallaan
nostettu sitä vähän yläpuolelle muitten asioitten harjottamisen … niin perus-
teluksi sille … Ja minä oon varmaan sillonkin perustellut, mutta sillon en
ehkä tälleen niin paljon liittänyt sitä tähän vanhusasiaan … Minun oma
käsitys, joka nyt varmaan on aika oikeekin ja monesta asiasta johtuu, on että
jos saatas vanhojen ihmisten lihasvoimat kuntoon, niin hirveen paljon vä-
hemmän siellä olis niitä vanhuksia siellä laitoksissa … tai toimintakyky ja
itsenään selviytyminen olis paljon parempi.  (sr-1 - 7:7)
Opetuksen resurssitietoon sisältyivät opetusmateriaalien valmistamisen ja
valinnan perustelut, jotka tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla koskivat
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lähinnä opetuskalvoja, oheis- ja havaintomateriaalia sekä harjoittelutilantei-
den välineitä.
Opetettavaan muotoon muokattu sisältötieto
Videon katselutilanne mahdollisti myös pedagogiseen sisältötietoon kuulu-
vien opetettavan aiheen keskeisten käsitteiden ja sisällön esittämistapojen
mieleen palauttamisen sekä tehtyjen valintojen perustelemisen:
Pirjo: No, tässä kaikkein tärkein oli se just selän käyttämättömyys nostokur-
kena ja että ne jalat toimii siinä … niin kun tuossa ihan selvästi näky, että
viimesellä kerralla toimi ja ensimmäisellä kerralla jalkoja ei käytetty ollen-
kaan. Toinen tietysti sitten tuon potilaan luonnollinen liikemalli tai tietysti
kun tämä on toimintakyvytön tässä niin hän ei ite liiku, mutta se valmistelu
tuossa helpottaa … helpottaa kääntämistä ja toisaalta on potilaalla semmo-
nen luontevampi olo …. Ei siinä nyt hirveesti muita … (sr-2 - 9:14)
Kaisa: No, ihan sen takia [esitteli kansainvälisen oireistoluokituksen], että
ajattelin kun siitä masennuksesta puhutaan niin paljon ja siitä puhutaan
oikeestaan aika epämääräsestikin, niin halusin esittää heille tämän oireiston,
joka on ihan tuosta diagnoosikirjasta, jonka perusteella sitten tehdään taval-
laan tämä diagnoosi. Että siihen ei tavallaan riitä se, että sanotaan, että kun
tämä meidän … lapsi tai nuori tai aviopuoliso on ollut pitkään masentunut …
niin sitten niin kun käydään ne kriteerit läpi, että onko ollut … (sr-2 - 9:15)
Liisa: Tässä [fysiikan käsitteitä ] oli tasapainoon liittyvät asiat eli tukipinnan
oikea muoto ja laajuus. Että on laajennettu tukipinta ja nimenomaan liikkeen
suunnassa eli haarakäyntiasento on parempi kuin haara-asento, jolloin tuki-
pinta on liikkeen suunnassa hyvin hyvin kaponen. Ja niin kun ne opiskelijat
huomas sen, että eihän siinä pystyssä taho kestää, jos on haara-asennossa.
Sitten siinä tulee vielä toinen asia eli tämä painopiste. Sitä en tuossa kysynyt.
Nyt huomaan, että olis tässä voinut kysyä opiskelijoilta. Minä kysyin vaan
siitä tukipinnasta, mutta painopisteen paikka minun olis kans pitänyt kysyä,
koska se on hankalampi asia. Että miten se painopisteen paikka sijaitsee
tukipinnan suhteen. (sr-2 - 10:5)
Opetusesimerkit olivat keskeinen osa opetettavaan muotoon muokattua si-
sältötietoa. Ne olivat opetettavaa sisältöä havainnollistavia potilas- ja asia-
kastilanteita, case-tyyppisiä oppimistehtäviä ja todellisia työtehtäviä simu-
loivia harjoittelutilanteita:
Liisa: - - - Ja oikeestaan tämä istualtaan ylösnousun minä valitsin kyllä jo
eilen nimenomaan siksi tilanteeksi, jossa harjotellaan sitä tarkkailijan roolia
…. Ja ja, okei. Mutta nämä muut avustamistilanteet pystyin tänä päivänä
päättämään kun kuulin miten heillä oli ollut sitä kokemusta. (sh - 9:27)
Kaisa: No, ne [opetusesimerkit] monesti tulee [mieleen] sitä tuntia valmistel-
lessakin, kun valmistelee näitä. Tuosta maniasta nyt tuli nimenomaan mie-
207
leen se yksi ihminen, joka sano, että se maniavaihe on niin kauheen raskas,
että hän depression kärsii paljon mielummin kuin manian, jos niitä sais valita
… (sh - 8:33)
Esimerkiksi Pirjon opetuksessa lähes koko oppitunti saattoi rakentua erilais-
ten asiakastilanteita simuloivien opetusesimerkkien käsittelemisestä ja har-
joittelemisesta. Kaisalla työkokemukseen pohjautuvat opetusesimerkit oli-
vat omasta työ- ja elämänkokemuksesta nousevia ”tarinoita” ja voimakkaita
mielikuvien kaltaisia muistoja, jotka toistuivat joskus samanlaisina tarinoina
peräkkäisten ryhmien opetuksessa:
Kaisa: Joo. Tällaisessa tilanteessa, jos minä kuvailen jotain, niin minulla on
sellanen mielikuva jostakin potilaasta, joka tietyllä tavalla käyttäytyy, niin ne
on sillä tavalla niin kun muistikuvia. (sr-2 - 9:16)
Opetusesimerkkien avulla kuvattiin hoitotilanteita, hoitajan roolia ja tehtä-
viä, kohdattavia ongelmia sekä potilaan ja asiakkaan asemaa ja käyttäyty-
mistä. Niiden tavoitteena oli hoitotodellisuuden havainnollistaminen ja uu-
den aiheen liittäminen työelämään:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
Kaisa laittaa piirtoheittimelle uuden kalvon ‘Hoidettujen lasten seurantatut-
kimuksista’ ja lukee siitä: “Osastohoito on tehokkainta, kun hoitoon tuloikä
on alle yhdeksän vuotta“. Kaisa puhuu siitä, miten osastohoidon aikana
lapset voivat saada raivareita ja kertoo, että niillä tarkoitetaan kontrolloima-
tonta käyttäytymistä, jossa lapsi rikkoo tavaroita eikä itse pysty säätelemään
käyttäytymistään. “Tälläiset raivarit ja keskittymisvaikeudet helpottuvat eni-
ten tällaisen osastohoidon aikana“, sanoo Kaisa ja kertoo, miten niihin
puututaan välittömästi sitomalla lapsi syliin joskus jopa kahden hoitajan
avulla, jolloin ehkäistään fyysinen tuhoaminen.
Stimulated recall -haastattelu:
Haastattelija: - - - Minkä takia käsittelit näitä raivareita tällä tavalla tästä
näkökulmasta?
Kaisa: No, halusin heille tuoda esille sitä, mitä se on se psykiatrisen hoito-
työn arki siellä osastolla, kun siitä ei oo puhuttu. Uskosin, että ei koko
opiskeluaikana sinänsä. Kun tuossa eilenkin oli puhetta, että kun lähihoitajat
… heidän työskentelypaikka ei tule olemaan lasten psykiatrinen osasto vaik-
ka haluaisikin, koska siellä suuntaus on, että se on erikoissairaanhoidon
koulutettua henkilökuntaa … Niin tavallaan kuitenkin heille jotenkin elä-
väksi saada sitä, että mitä se on. Se on aika rankkaa sitten. - - - Aivan varmasti
he päiväkodeissa joutuu tilanteisiin, että … Siellä on niitä lapsia, jotka siinä
varhasessa vaiheessa on. Ja tietenkin joutuu ihan sanotaan terveenkin lapsen
kanssa joskus pitämään sen raivarin. Kyllähän ne esimerkiksi tuolla kaupois-
sakin saattaa joutua, kun heittäytyy lapsi hankalaksi … (sr-1  - 7:6)
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Opetusesimerkit integroivat teorian ja käytännön lisäksi eri oppiaineita mah-
dollistaen aiheen käsittelyn erilaisista näkökulmista. Integroivia opetusesi-
merkkejä käytettiin fysiikan ja ergonomian opetuksessa, jossa tiettyä työti-
lannetta analysoitiin ja harjoiteltiin fysiikan tunnilla ilman potilaan avusta-
misvälineitä ja ergonomian tunnilla autenttisemmassa ympäristössä. Toi-
saalta oppiaineita integroivat opetusesimerkit saattoivat olla myös opettajan
yksin suunnittelemia ja vain omassa opetuksessa käytettyjä, vaikkakin niissä
tavoiteltiin oppiaineiden välistä integraatiota.
Opettamista koskeva tieto
Opetusmenetelmiä koskeva tieto ei ollut eksplisiittinen pedagogisen sisältö-
tiedon osa-alue. Tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla opetusmenetelmi-
en tietoinen pohdinta ei juurikaan korostunut suunnittelussa. Opettajat ilmai-
sivat opetusmenetelmätietouttaan puhuessaan opetustilanteen tavoitteista ja
sisällöistä, ja menetelmien valinta näytti sisältyvän osittain tiedostamatta
opetusmateriaalin ja oppimistehtävien valmisteluun. Toisaalta tarkoituksen-
mukaiset opetusmuodot valittiin spontaanisti tuntitilanteissa:
Pirjo: - - -  Mutta en minä silleen tietosella tasolla paljon taida kyllä mitään
opetusmenetelmiä miettiä sitten, että nämä harjotuskerrat on harjottelua ja
teoriakerrat on teoriaa … Ja sitten harjotuskerrat varsinkin on sitä harjotte-
lua, että en minä kyllä taida ihmeemmin miettiä mitään pedagogisia ratkaisu-
ja siinä, että se tulee sitten ekstemporee, mitenkä minä ohjaan ja riippuu
tilanteesta ja aika paljon eri ryhmillä väkisin vaihtelee … Ja sitten ihan näillä
teoriatunneilla, niin siinä sitten tietysti on enemmän sitä opetusta ja on
tehtäviä ja on tekstien lukemista ja millon nyt mitäkin sattuu olemaan … (sr-
2 - 9:44)
Liisa: Ajattelin sitä kyllä, että haluaisin lisätä yhteistoiminnallisuutta. Ja olin
ajatellut, että olisin sitä enemmänkin käyttänyt jo aamun tunneilla. Mutta en
sitä sitten ottanut. Tässä oli se oikeestaan hyvin pienimuotosta nyt vaan se
istualtaan ylösnousu. Mutta se aika oli … siellä jossakin tuhraantu mulla sitä
aikaa alotuksessa. Mulla aina alkuun pääsy vie aikaan. Sitten kun pääsee
alkuun, niin sitten se menee aikalailla niin kun eksakt, että siellä ei paljon
turhia tule eikä ylimäärästä. Niin siellä jäi sen verran vähän aikaa, että minä
olisin tykännyt ottaa heidän kanssa enempi keskustelua, että ne olis ennättä-
nyt pohtia sitä ihan … niin kun mitä ajatuksia kummallekin tuli siitä. Ja
ryhmissä miettiä sitä ihan, että mitkä ne vaiheet on. Että nyt se piti aikalailla
nopsasti vetää vaan yhteen. (sh - 9:18)
Kaisa: Siitä sähkösokista on sitten semmonen filmi, mitä katottiin ja siellä
loppukohdassa on sitten … se näytetään se sähkösokin anto, niin siihen tulee
tavallaan semmonen tarkennus. Ja tuossa kohassa sitten mietin, että pitää
näyttää sitten se kohta siellä. Ei se tosiasiassa hirveesti eroa jostakin täm-
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mösestä elvytystilanteesta, kun annetaan niillä defibraattoreilla - - - Mutta
tämän jälkeen mulle tuli mieleen se, että pitää näyttää se filmi. (sr-2 - 9:17)
Opetusmenetelmien vähäisen ennakkosuunnittelun perusteluissa tuli esille
opettajien luottamus siihen, että tunnit voitiin toteuttaa menetelmällisesti
järkevällä tavalla aikaisempien opetuskokemusten pohjalta. Opettamista
koskevaan pedagogiseen sisältötietoon kuului myös aiheiden etenemisjär-
jestyksen ja niiden käsittelyyn tarvittavan ajan suunnittelu. Opettajat organi-
soivat oppituntiensa rakennetta ennakkosuunnittelussa ja vielä interaktiovai-
heen aikana.
Useissa empiirisissä tutkimuksissa (mm. Cochran ym. 1993; Marks 1990;
Meijer ym. 2002; Viiri 2003) pedagogiseen sisältötietoon on sisällytetty
myös oppijoiden ymmärrystä, aikaisempaa tietämystä ja ajattelumalleja kos-
keva tieto. Omassa tutkimuksessani sisällytin kyseisen tiedonalueen käyttö-
tietoon ja luokittelin sen omaa oppiainetta koskeviksi mielikuviksi, koska en
pyrkinyt aikaisempiin tutkimuksiin verrattavissa olevalla tavalla selvittä-
mään opettajien käsityksiä systemaattisesti aihe aiheelta. Opettajien käsityk-
set tulivat esille spontaanisti opetuksellisten ratkaisujen argumentoinnissa ja
olivat osa omaa oppiainetta ja sen oppimista koskevista mielikuvista.
10.2 Käyttötieto opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen viitekehyksenä
Pedagoginen sisältötieto ei kuitenkaan ollut ainoa tietoperusta, johon opetta-
jat nojautuivat toiminnassaan. Interaktiovaiheesta mieleen palautuneessa
ajattelussaan opettajat viittasivat käyttötietoonsa (liitteet 13-15). Toisaalta
opettajat viittasivat käyttötietoonsa opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
postaktiivisissa perusteluissa eli postaktiivisen ajattelun tilannesidonnaisis-
sa argumenteissa (liitteet 16-18). Luvussa 6 esittelin jo aiemmin tutkimus-
opettajieni käyttötiedon ominaispiirteitä ja sisältöä. Erona kyseiseen tulos-
esittelyyn tässä luvussa on keskeistä se, miten opettajat hyödyntävät käyttö-
tietoaan ja millainen suhde sillä on pedagogiseen sisältötietoon.
Käyttötiedon hyödyntäminen toiminnassa
Opettajien argumentit paljastivat, miten henkilökohtaiset mielikuvat ja ylei-
set käsitykset opiskelijoista, oppiaineesta, omasta roolista ja opetuksen kon-
tekstista heijastuivat yksittäisten aiheiden opetuksen suunnitteluun ja toteu-
tukseen (kuviot 10-12).
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MIELIKUVAT OPETUKSEN KONTEKSTISTA 
LIISA: … Ja nimenomaan nämä harjotukset, mitkä tässä oli, niin oli 
uutta … nämä painonsiirron harjotukset tanssiaskelin ja sitten tämä 
tarkkailijan roolin harjotus, joka oli Pirjon kanssa sovittu, koska hän 
joutuu nyt poikkeuksellisesti tämän ryhmän kanssa tekemään näitä 
harjotuksissa suuressa ryhmässä neljä tuntia - - - Ja sen takia se 
tarkkailijan rooli olis nyt ensiarvoisen tärkee. Samoin myös se poti-
laan rooli siinä oppimisprosessissa … (sh 9:3) 





LIISA: Ja tietysti meillä pyrkii olemaan sellasia aineita, joita heillä esiin-
tyy myöhemminkin, jollon minä tavallaan opetan heitä myös käyttämään
näitä aineita, käsittelemään niitä oikein, tuntemaan niitten työturvalli-
suusnäkökohtia. Sehän se on minun mielestä tämän kemian ja fysiikan
yks tärkeitä tehtäviä - - - Niin, nimenomaan tulevan työn ja työturvalli-
suuden kannalta, että he oppivat käsittelemään näitä aineita oikein ja
tuntemaan niitten kenties terveydelle haittatekijöitä ja niin päin pois …
(kh 8:8) 
KÄSITYS OPPIAINEEN TAVOITTEISTA JA  MERKITYKSESTÄ 
KÄYTÄNNÖN PERIAATTEET 
 
LIISA: Minä otin ne [opetuskalvot] ihan sen takia, koska ne oli 
minusta todella hyvän näköset työasennot. Mutta toisaalta 
sen takia kun niistä tikku-ukoista esimerkiksi, mitä oli [aikai-
semmilla kursseilla], on vaikee havainnoida, että onko tuo 
hyvä vai huono. (sh 9:14) 
 







LIISA: - - - Niin kun aamulla
opiskelijoille selitin just tätä Pir-
jon ja minun roolia, että minä nyt
käsittelen nämä yks asia kerral-
laan ja  paloina harjotellaan pie-
nissä osissa. (sh 9:5) 
 






LIISA: No, kyllä [tuntisuunnitelma] 
muuttu koska olin ajatellut, että 
otan enempi muita kuin potilaan 
avustamistilanteita. Ihan tavallisten 
tavaroitten siirtämistä, mutta kun 
näillä opiskelijoilla oli valtavasti 
kokemusta ihan potilastilanteista ja 
kuitenkin ergonomian koulutusta 
oli ollu jonkun verran - - - Sen takia 
otin ihan ne potilaan siirtotilanteet, 









MIELIKUVAT OPETUKSEN KONTEKSTISTA 
PIRJO: …  Mutta sitten kun on sellasia kertoja, että kun käytetään 
apuvälineitä, joita on vaan yks … sillon pitää aika tarkkaan suunni-
tella se etukäteen, että mitenkä se aika riittää ja mitenkä sitten … 
minkälainen kiertojärjestys on, että jokainen kerkii. Ja niin kun etu-
käteen pittää miettiä se, että mitkä harjotukset kannattaa samalla 
kerralla yleensä ottaa … että riittää paikat ja riittää apuvälineet ja 
riittää aika … (sr-2 -  9:47) 




PIRJO: …  Mutta en tiijä mistä se johtuu … oonko minä tietosesti aja-
tellu, mutta sellanen tietynlainen järjestys mulla on kyllä tässä että…
kun tietyistä asioista alotetaan … No, on siinä ihan tietostakin, kun me
alotetaan sillä tavalla, että potilas on toimintakyvytön kokonaan elikkä
sen minä ihan sanonkin opiskelijoille monesti, että yleensä potilaat eivät
oo toimintakyvyttämiä, mutta myö alkuun harjotellaan niin, koska sillon
ei tarvii niin montaa asiaa ottaa huomioon (sr-2  - 9:47) 
 




PIRJO: … Ja sitten vielä senkin takia, että minä nään, että se 
[vanhusten lihasvoimaharjoittelu] on semmonen osa-alue, 
jossa lähihoitajalla olis hirveen paljon tekemistä … että se ei 
oo niin monimutkasta, että siihen tarvittas välttämättä jotakin 
fysioterapeuttia tai jotakin …. Että ihan sillä perusteella (sr-1 - 
7:7) 





PIRJO: … Jotenkin se tuntuu
niin kaukaselta ajatukselta … ei
mulla ehkä koskaan oo semmo-
nen tyyli ollu … edes sillon kun
ei ollu opettajankoulutusta … en
ainakaan muista, että olis ollu
semmonen tyyli … että minä








PIRJO: … Ja kun mie suunnittelen 
kurssit, niin yritän silleen käyttää 
ihan tietosesti kaikkee ja ihan 
semmosella tietosella ajatuksella, 
että … että opiskelijat oppii eri ta-
valla … Ja mie yritän ihan tietoi-
sesti käyttää joka kurssissa aika 
monenlaisia, että ois edes jokai-










MIELIKUVAT OPETUKSEN KONTEKSTISTA 
KAISA: … No, harjottelutunti etenee sillä tavalla, että minä oon anta-
nut etukäteen materiaalin, mitä me tullaan tekemään ja kun harjotte-
lutunteja on vähän, niin ne on sitten parin tunnin pumpseissa niin sa-
notusti että … se on lyhyt aika … niin minä oon pyytänyt opiskelijoita, 
että he valmistautus siihen … valmistautus lukemalla ja miettimällä 
sitä, miten se tapahtuu ja sitten yleensä mulla on materiaalit tai ne 
tarvikkeet valmiina laitettuna, kun mennään sinne tai sitten mulla voi
olla joku videon pätkä … (ah 1:42)  
FYYSINEN KONTEKSTI: KURSSIN TUNTIRESURSSIT 
MIELIKUVAT OPPIAINEESTA 
KAISA: … No, tuota kyllä kai minä oon yrittänyt sen mukaan, mitkä olis
niitä ydinasioita ja ajatellut sitä, mitä he tulevat siellä työssä kohtaa-
maan ja tapaamaan ja mitä siellä sitten ois. Mutta ei mulla sellasta aja-
tusta oo, että minä pystysin heille kaikkee sitä tietoo tuomaan, mitä he
siellä työssä sitten tarvitsevat vaan heidän täytyy niin kun tietää, että
näistä on olemassa tietoo ja ne kyllä löytyy sitten. Ja toisaalta sitten
siellä hoitotiimeissä osaisivat sitten ottaa myös asiat esille. (sh 8:8) 




KAISA: [Kurssin ajoitussuunnitelmaan vaikuttivat] … näitten 
asioitten laajuuskin ja sitten se yleisyys. Että kun ne on kui-
teskin, joitten kanssa minä ajattelen, että nuo lähihoitajat eri-
tyisesti joutuvat tekemisiin tuolla kotihoidossa ja terveyskes-
kuksissa. Että depressiota hoidetaan hyvin paljon nimen-
omaan avohoidossa ja sitten terveyskeskuksissa ne pitkäai-
kaispotilaat ovat monesti depressiivisiä.(sh 8:28) 
KÄSITYS LÄHIHOITAJAN TYÖSSÄ TARVITTAVISTA 
TIEDOISTA JA TAIDOISTA 
MIELIKUVAT 
OPETTAJUUDESTA 
KAISA. - - - Mutta näin lyhyessä
[ajassa], kun meillä on tämä
neljätoista tuntia, niin tässä
meillä ei oo oikein mahollista
semmosia omia … tai antaa
opiskelijoille sitä työskentelyä tai
vois antaa tietysti vaikka koko
kurssinkin, mutta … Ehkä siinä
on se, että haluaa sen semmo-
sen oman tunteen, että on käyty







KAISA: Mutta jotkuthan ei opi sii-
hen [muistiinpanojen tekemiseen] 
koko opiskeluaikana. Varsinkin 
ensimmäisillä [lukukausilla] niin 
melkein, jos kalvoja aikoo käyttää, 
niin on pantava se asia siinä muo-
dossa, että sen lukiessa opiskelija 
ymmärtää, mitä siinä on. Mutta 
sitten oon yrittänyt näillä, jotka on 
pitempään opiskelleet, että se jää 





Opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja toiminnan perusteluissa opis-
kelijoita koskeva käyttötieto ilmeni eritasoisena tietona: se liittyi yksittäi-
seen opiskelijaan, koko opiskelijaryhmään, saman kurssin aikaisempiin
opiskelijaryhmiin ja yleensä lähihoitajaopiskelijoihin. Vähiten tuli esille
yksittäisten opiskelijoiden tuntemus, kun opettajat interaktiivisissa argu-
menteissaan arvioivat sen perusteella opiskelijan osaamista ja toiminnan
syitä.
Koko opiskelijaryhmää koskeva käyttötieto vaikutti pedagogiseen sisäl-
tötietoon, esimerkiksi keskeisen sisällön valintaan ja aiheiden esittämista-
paan. Opettajilla oli tietoa samoille opiskelijoille aikaisemmin opettamis-
taan kursseista ja mielikuvia sisällöistä ja taidoista, jotka olivat heidän mie-
lestään jo ehkä unohtuneet tai joita opiskelijoiden olisi tullut osata kyseisellä
lukukaudella. Opiskelijoita koskeva käyttötieto näkyi mielikuvina erilaisten
ryhmien, esimerkiksi nuoriso- ja aikuisryhmien, valmiuksista ja kokemus-
taustasta ja sen huomioon ottamisesta sisällön esittämisessä. Myös mieliku-
vat muiden opettajien kurssisisältöjen osaamisesta vaikuttivat aiheen esittä-
mistapaan, kuten seuraavassa Kaisan opetustilanteessa, jossa opiskelijoille
aikaisemmilta lukukausilta tutut aiheet käsiteltiin pinnallisemmin:
Opetustilanne Kaisan tunnilta:
“Sitten on näitä psyykkisiä syitä, joihin viitattiin äsken, kun todettiin, että
vanhuus on luopumisen aikaa“ sanoo Kaisa ja paljastaa kalvolta uutta teks-
tiä. Hän puhuu elämänkaaresta ja vanhuuden elämäntehtävistä ja kertoo, että
tehtävän läpikäyminen antaa vanhuksen loppuelämälle merkityksen. Kaisa
sanoo, että erilaisten sairauksien aiheuttamat riippuvuudet vievät osittain
loppuelämältä toteuttamisen mahdollisuuksia. Opiskelija kertoo, miten joista-
kin omaisista on paljon iloa vanhuksille ja miten joitakin vanhuksia ei
koskaan käy kukaan tapaamassa. Hän olettaa tämän johtuvan siitä, millaiset
suhteet omaisilla on aikaisemmin ollut vanhukseensa. Kaisa piirtää kalvolle
kaaren ja merkitsee siihen viivoja kuvaamaan syntymää, lapsuutta, nuoruut-
ta, aikuisuutta, vanhuutta ja kuolemaa ja kertoo, että kaikki vaiheet ovat
antamassa vanhuuteen erilaisia tekijöitä. “Vanhus on käynyt kaikki nämä
vaiheet läpi ja hänellä on hyvin monenlaisiakin kokemuksia“, sanoo Kaisa ja
jatkaa siitä, miten monet nykyajan vanhukset ovat kokeneet sodan ja pula-
ajan, lasten kuoleman, ja ottaneet ne joko voimavaroikseen tai psyykettä
murentaviksi tekijöiksi.
Stimulated recall -haastattelu:
Kaisa: No, tässä ajattelin tässä kohassa kanssa sitä, että en ruvennut niitä
kehitystehtäviä kertaamaan enkä läpikäymään, kun minä ajattelin, että niillä
täytys olla se tieto niin kun aikasemmilta jaksoilta ja psykologiasta ja sillä
tavalla jollakin tasolla joka tapauksessa käsitelty.
Haastattelija: Sitten sinä kohta piirsit kalvolle tässä sen elämänkaaren. Sinä
sanoitkin jotenkin, että onko tämä nyt liian vanhanaikainen tapa …
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Kaisa: Niin. Se laskeva kaari.
Haastattelija: Oliko tämä nyt viittaus sinne psykologiaan?
Kaisa: No, psykologiaan varmaan myöskin, mutta sillon tuota kun peruso-
pinnoissa käydään näitä tarpeita, niin myöskin tämä elämänkaari … men-
nään tuon elämänkaaren vaiheiden kautta niissä tarpeissa ja sillon käydään
myöskin tätä läpi. (sr-2 - 9:6)
Sisältöjen ja aiheiden esittämistavan valintakriteereinä olivat myös yleisem-
min edellisten lukuvuosien opetusryhmiä koskeva tieto. Opettajat perusteli-
vat toimintaansa tarkastelluissa tilanteissa aikaisemmilla opetuskokemuksil-
laan, joiden pohjalta he ennakoivat vaikeita sisältöalueita ja mahdollisia
virhekäsityksiä. Näin omaa oppiainetta koskeva käyttötieto vaikeista sisäl-
töalueista, opiskelijoita koskeva käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto yh-
distyivät toisiinsa todellisessa toiminnassa. Opettajat vertailivat nykyisen ja
aikaisempien ryhmien opiskeluvalmiuksia ja -asenteita ja perustelivat toi-
mintatapojaan ja päätöksiään muodostamillaan johtopäätöksillä ja aikaisem-
min koetun perusteella syntyneillä odotuksilla.
Edellisten lisäksi toiminnan taustalla näkyivät opettajien käsitykset yleensä
lähihoitajaopiskelijoista (esim. kuviot 11 ja 12). Mielikuvat opiskeluvalmi-
uksista, oppimista helpottavista ja vaikeuttavista tekijöistä ja asennoitumi-
sesta opiskeluun vaikuttivat valittuihin menettelytapoihin, kuten kurssin ra-
kenteeseen, oppimistehtävien ohjeistamisen tarkkuuteen, opetusesimerkki-
en valintaan ja harjoittelun ohjaamiseen.
Opiskelijoita koskevan tiedon lisäksi opettajat hyödynsivät toiminnas-
saan omaa opettajuuttaan koskevaa käyttötietoa. Esimerkiksi Liisalla tämä
tiedonalue kytkeytyi oppiainetta koskevaan tietoon ja siihen, millaisen roo-
lin opettaja näki itsellään olevan suhteessa aineensa opiskeluun (kuvio 10).
Opettajan roolikäsitykset suhteessa oman aineen opettamiseen heijastuivat
opetusmenetelmien valinnan taustalta. Kaisalla ”tunne siitä, että asiat on
käyty läpi”, kun ne käsitellään opettajajohtoisesti, toi esille opettajakeskeistä
opettajuuden mallia (kuvio 12). Myös Pirjolla mielikuva itsestä oppijakes-
keisenä opettajana vaikutti opetuksellisen lähestymistavan valintaan (kuvio
11).
Opetuksen fyysistä kontekstia koskeva käyttötieto liittyi tuntiresursseihin
sekä opetusmateriaaleihin ja -välineisiin. Kontaktiopetuksen määrä oli yh-
teydessä mm. opetusmenetelmien valintaan, ja vähäiset teoriaopetuksen tun-
nit näyttivät olevan yksi syy opiskelijakeskeisten työskentelytapojen vähäi-
syyteen. Liisan esimerkissä (kuvio 10) opetuksen sosiaalista kontekstia kos-
kevasta käyttötiedosta tuli esille toiminnan perusteluissa opettajien yhteis-
työ, jossa suunniteltiin keskinäistä työjakoa.
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Opettajien käyttötiedon osa-alueet painottuivat eri tavoin toiminnan pe-
rusteluissa. Liitteissä 16-18 on esitetty inter- ja postaktiivisen ajattelun sisäl-
töluokittain, mihin tietoperustan osa-alueisiin opettajat tukeutuivat perustel-
lessaan opetuksellisia ratkaisujaan. Kyseisistä liitteistä, kuten jo kuvioiden
10-12 esittelyn painotuksesta ilmenee, että opiskelijoita koskevat mielikuvat
olivat keskeisin opetuksellisiin päätöksiin vaikuttanut osa-alue. Opiskelijoi-
ta koskevat mielikuvat löytyivät jossain muodossa kaikkien inter- ja postak-
tiivisen ajattelun sisältöluokkien perusteluista.
Opetuksen rutiinit käyttötiedon ja toiminnan linkittäjinä
Opetuksen rutiineilla oli selkeä merkitys käyttötietoa vastaavan opetuksen
toteuttamisessa. Tämä tuli esille erityisesti Pirjon ja Liisan opetuksen ha-
vainnointiaineistoissa, joista rutiineiksi määritettiin samantyyppisissä tunti-
tilanteissa samanlaisina toistuvia toimintatapoja.
Molemmilla opettajilla oli opiskelijoiden harjoittelutilanteiden ohjaami-
sen ohjausrutiini. Liisan ohjausrutiinissa välittyi toimintaan käytännön peri-
aatteita, jotka liittyivät avustamistilanteiden analysoimiseen fysiikan näkö-
kulmasta, erilaisten toimintamallien kokeilemiseen ja fysiikan hyödyntämi-
seen muiden aineiden oppimisessa. Potilaan siirto- ja  avustamismenetelmi-
en harjoittelemisessa Liisa ohjasi opiskelijaa analysoimaan omaa suoritus-
taan toimimalla itse opiskelijan rinnalla ja esittämällä toiminnan eri vaihei-
siin kohdistuvia kysymyksiä:
Liisa menee luokan ikkunan puoleisella laidalla harjoittelevan parin luo ja
katsoo opiskelijan työskentelyä. Hän menee opiskelijan viereen ja molem-
mat tekevät painonsiirtoa monta kertaa peräkkäin yhdessä. Liisa katsoo taas
opiskelijan suoritusta ja kyselee erilaisia vaihtoehtoja ja sanoo opiskelijalle:
“Keskity jalkaliikkeeseen!“ “Niin minä keskitynkin, mutta kun se ei tule!“,
vastaa opiskelija. Liisa neuvoo hänelle, miten polvia pitää koukistaa, tekee
samalla liikettä itse ja pyytää opiskelijaa ajattelemaan omaa liikettään. Opis-
kelija kokeilee taas ja kommentoi omaa suoritustaan, johon Liisa antaa
palautetta. (Liisan kenttä 2 - 3:3)
Opiskelijan harjoitellessa potilaan avustamistilannetta, Liisa seurasi ensin
intensiivisesti hänen työskentelyään, näytti itse eri vaiheet kertoen samalla,
mitä milloinkin teki. Kun opiskelija alkoi itse kokeilla avustamistekniikkaa,
Liisa näytti vielä mallia kuin toimimalla opiskelijan varjona ja ohjasi samalla
kysymyksillään näkemään erilaisia vaihtoehtoja (esim. ”Teitkö liikkeen omilla
jaloillasi?”). Hän yksinkertaisti ja karsi tilannetta käyttötietonsa mukaisesti
eli ohjasi opiskelijaa ajattelemaan vain tiettyä suorituksen vaihetta. Tässä
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toteutui myös teorian ja käytännön integraatio, kun fysiikan käsitteitä harjoi-
teltiin potilaan siirtotilanteissa ja ”fysiikka oli elävää tietoa käytännössä”,
kuten Liisa tavoitteli käytännön periaatteissaan. Opiskelijaa ohjattiin oppi-
maan toiminnallisesti ja testaamaan erilaisia toimintavaihtoehtoja.
Käytännön periaatteessaan (ts. opiskelijan ohjaaminen oman toiminnan
analysoimiseen) Liisa painotti myös normaalitoiminnan tiedostamisen tär-
keyttä eli sitä kuinka potilaan avustamiseen liittyvät toiminnot tehdään itse
normaalitilanteessa. Myös tämä todentui ohjausrutiinissa:
Liisa menee taulun lähellä harjoittelevan opiskelijaparin luo, jossa toinen
opiskelija miettii, millaisessa asennossa potilaan piti olla ennen kuin häntä
lähdetään kääntämään sängyssä. Liisa pyytää opiskelijaa ensin miettimään,
millaisessa asennossa hän itse olisi, jos yrittäisi kääntyä sängyssä samasta
lähtöasennosta. Opiskelija asettelee potilaan oikeaan asentoon ja kääntää
hänet ja saa Liisalta kommentit siitä, miksi potilas liikkui. (Liisan kenttä 2 -
3:9)
Pirjon ohjausrutiini muodostui pitkälti samantyyppisistä vaiheista eli opis-
kelijan harjoittelun havainnoinnista, suullisten ohjeiden antamisesta, manu-
aalisesta ohjaamisesta ja joskus myös mallin näyttämisestä. Harjoitteluti-
lanteiden tehtäväkseen hän määrittikin sen, että hänen ”pitää havainnoida,
ohjata tekemään oikein ja havainnoida, antaa palautetta ja taas ohjata uudes-
taan”. Tämä näkyi myös toiminnassa:
Opiskelija kysyy kannattaako tyyny jättää paikoilleen potilaan pään alle ja
Pirjo vastaa: ”Kyllä se kannattaa jättää, jos se on hyvin siinä.” Pirjo menee
kauemmaksi seuraamaan, kun toinen opiskelijoista alkaa valmistella potilas-
ta oikeaan kääntöasentoon. Hän katselee opiskelijaa ja tulee uudelleen neu-
vomaan, miten potilaan koukussa olevaa jalkaa voi valmiiksi kiertää kääntö-
suuntaan. Opiskelijat jatkavat potilaan valmistelua. Pirjo näyttää, mistä hoi-
tajan kannattaa pitää potilasta kiinni ja sanoo: ”Kannattaa ottaa tuolta paka-
ran takaa kiinni, sillon lähtee kunnolla. Pistä vähän enemmän tätä etujalkaa
koukkuun ja paino sillä etujalalla sitten, kun sinä lähdet tekemään, niin sinä
työnnät takapuolta taaksepäin ja pää pysyy ihan samassa tasossa.” Pirjo
ohjaa liikettä pitämällä kiinni opiskelijan lantiosta ja hartiasta ja opiskelija
siirtyy taaksepäin. ”Paino sillä etujalalla ja sitten kun sinä lähet sitä teke-
mään, niin takapuoli siirtyy taaksepäin ja pää pysyy samassa tasossa. Hartiat
pysyy rentona ja kädet on vaan  siinä …” , jatkaa Pirjo ja ohjaa samalla
käsillään opiskelijan hartioista ja päästä oikeaa asentoa ja liikkeen suuntaa ja
siirtyy sitten opiskelijan taakse tarkkailemaan tilannetta. (Pirjon kenttä 5 -
6:1)
Opiskelijan toiminnan havainnointi ja välittömän palautteen antaminen ko-
rostivat nimenomaan opettajan läsnäolon merkitystä opetusmuodossa, jossa
oli osittain kyse motorisesta, paljon toistokertoja vaativasta oppimisesta.
Manuaalisessa ohjaamisessa Pirjo pyrki opiskelijaa käsillään ohjaten osoit-
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tamaan liikkeen suuntaa ja kehon oikeaa asentoa ja luomaan näin opiskelijal-
le omakohtaisen tuntemuksen siitä, miltä oikea suoritus ja kehon hallinta
tuntuu. Hänen mielestään motorista taitoa ei pystynyt oppimaan pelkästään
toisen mallisuoritusta katsomalla vaan se vaati opiskelijalta useita toistoker-
toja ja pitkäaikaista harjoittelua ennen kuin suoritus oli automatisoitunut.
Toisen Liisan toiminnasta havainnoidun työskentelyohjeiden antamiseen
liittyvän rutiinin kautta välittyivät toimintaan hänen omaa opettajuuttaan
koskevat mielikuvat. Liisa näki oman asemansa opetuksen integrointitilan-
teissa pitkälti opetustilanteen rakentajana, virikkeiden karsijana ja valitsija-
na olosuhteissa, joissa fysiikan pienet tuntimäärät oli käytettävä tehokkaasti
hyväksi. Järjestelmällisyys tuntien toteutuksessa ja opiskelijoiden tarkka
ohjaus näkyivät useissa havainnoiduissa tuntitilanteissa. Tehokkuuteen pyr-
kiminen tuli esille siinä, miten valmiiksi laborointityyppiset oppimistehtävät
ohjeistettiin opiskelijoille. Rutiini näytti pysyvältä ja toimintaohjeiden anta-
minen esimerkiksi pipetin käyttöön toistui lähes samanlaisena eri ryhmillä ja
eri aikoihin tehdyillä havainnointikerroilla (Liisan kenttä 1 = havainnointi
toukokuussa, oppisopimusryhmä ja Liisan kenttä 4 = havainnointi saman
vuoden lokakuussa, nuorisoasteen ryhmä):
Seuraavaksi Liisa esittelee kaksi Finn-pipettiä ja pyytää kierrättämään niitä
ryhmissä. Hän neuvoo, miten Finn-pipettiä käytetään ja joutuu kieltämään
yhtä opiskelijaa pipetin kokeilemisesta kertomalla, että pipetti menee hel-
posti rikki väärän käyttötekniikan takia ja että se maksaa yli 2000 markkaa.
Liisa kertoo, mitä ei saa tehdä ja miten paljon pipetin korjaus maksaa. Hän
näyttää hitaasti vaiheittain, miten asteikko pyörii ja miten pipetti täytetään.
“Tässä on kaks vaihetta“, hän sanoo ja näyttää konkreettisesti, miten ylimää-
räinen pisara vedetään lasin reunaan ja miten ruisku tyhjennetään. Hän
puhuu yleisimmästä virheestä ja kertoo, mitä tapahtuu, jos pipetti käänne-
tään ylösalaisin ja neste pääsee ruiskun sisäosiin. Liisa kertoo Finn-pipetin
soveltuvan hyvin erittäin pienten nestemäärien mittaamiseen. (Liisan kenttä
1 - 2:11)
Liisa menee kolmannen pöydän luo ja näyttää tarjottimelta vuorotellen eri-
laisia mittalaseja, lääkelaseja ja ottaa käteensä kaksi Finn-pipettiä ja katsoo
ohjelappua pöydältä sanoen samalla: “Tässä työssä on tarkotus tutkia,  miten
suurilta näyttävät tilavuudet kymmenen mikrolitraa.“ Liisa näyttää opiskeli-
joille Finn-pipettiä ja kysyy “Muistatteko, miten tätä käytetään?“ Kukaan ei
vastaa. Liisa esittelee pipetistä säätöruuvit ja sen, miten sen asteikko sääde-
tään ja mitä tilavuuksia sillä voidaan mitata. Hän kertoo, että mitattava neste
on vesi ja ottaa mittalasin käteensä ja näyttää ja kertoo samalla, miten pipetti
täytetään ja tyhjennetään painamalla napista pohjaan asti. Hän varoittaa
opiskelijoita kääntämästä pipettiä ylösalaisin, koska silloin nesteet menevät
pipetin sisään ja se saastuu. (Liisan kenttä 4 - 5:6)
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Pirjon toiminnasta havainnoidut kaksi muuta rutiinia tulivat esille oppitun-
tien ja uuden aiheen aloittamisessa. Pirjo korosti kurssi- ja tuntisuunnitte-
lussa kokonaisuuden rakentamista ja opetukseen tämä välittyi tunnin aloitus-
rutiinina. Se oli nopea orientoimisvaihe, jossa opettaja palautti mieliin sisäl-
törungosta kurssikokonaisuuden ja esitteli tunnilla käsiteltävät aiheet ja
menettelytavat. Hän muodosti tunnistaan ensin kokonaisuuden, jonka jäl-
keen varsinainen työskentely – olipa se sitten opettajan tai opiskelijoiden
toimintaa – alkoi:
Pirjo laittaa piirtoheittimelle kalvon, jossa on ergonomian perusteista yhdek-
sän eri kohtaa ja sanoo: ”Katsotaas nyt ergonomian perusteet.” Hän kertoo,
että tänään harjoitellaan oman kehon turvallista käyttöä esimerkiksi vanhuk-
sen auttamisessa. ”Yritetään liittää siihen sitä vanhuksen liikuntakyvyn avus-
tamista omatoimisuutta tukien, vaikka sitä ei tuossa kalvolla näy”, hän sanoo
kirjoittaen samalla kalvolle. (Pirjon kenttä 1 - 2:1)
Pirjo aloittaa tunnin sanomalla: “Pitää palautella mieleen, missä kokonai-
suudessa ollaan“ ja laittaa piirtoheittimellä kalvon, jossa on kurssin sisältö-
runko. Hän kysyy opiskelijoilta, pitääkö paikkaansa, että alleviivatut kohdat
on käsitelty ja alleviivaamattomat ei. “Kuulostaako tutulta?“ hän kysyy. Joku
opiskelija kysyy: ”Pitäisikö tuommonen paperi olla meilläkin?” ja selaa
kansiotaan. Pirjo sanoo, että kaikilla pitäisi olla sisältörunko ja kirjallisuus-
luettelo. - - - Pirjo menee piirtoheittimen luo ja kertoo, millä viikoilla ja
montako tuntia heillä on jatkossa opetusta. Hän kirjoittaa viikkojen numerot
ja tuntimäärät kalvon yläosaan ja kertoo, millä viikolla on koe. ”Oliko meijän
välillä puhetta opintokäynnistä?” kysyy Pirjo ja jatkaa, ettei hän itse muista
ja ehdottaa vierailua viikolle 48. Seuraavaksi hän esittelee, miten loppukurs-
silla edetään ja sanoo, että tänään he lähtevät liikkeelle vanhusten toiminta-
kyvystä. Hän kertoo ensin puhuvansa itse jonkun aikaa, näyttää sitten aihees-
ta videon ja lopuksi antaa opiskelijoille pari tekstiä, joihin liittyy kysymyk-
siä. ”Näissä kysymyksissä koostatte asiaa omissa päissänne eri lähteistä,
minusta ja videosta”, sanoo Pirjo. Sitten hän jatkaa, että he kertaavat elokuun
alun harjoituksista toimintakyvyn käsitettä ja seuraavalla viikolla he käsitte-
levät apuvälineitä ja palauttelevat siinä mieleen toimintakykyä ja toteaa
lopuksi: ”Sitä vartenhan apuvälineitä käytetään, että toimintakyky palautui-
si”. (Pirjon kenttä 4 - 5:2)
Yksittäisten aiheiden aloittamisrutiinin avulla Pirjo aktivoi ja kartoitti opis-
kelijoiden aikaisempia ennakkokäsityksiä ja toimintatapoja uuden asian kä-
sittelyn pohjaksi ja ohjasi opiskelijoita integroimaan aikaisempia kokemuk-
sia uuteen aiheeseen. Harjoittelutilanteissa sen tavoitteena oli antaa opiske-
lijoille mahdollisuus hankkia opetustilanteessa uusia kokemuksia kokeile-
malla ja tutkimalla:
Pirjo sanoo: “Ennen kuin ajellaan pyörätuolilla, tutkikaa, mitkä osat irtoaa
niistä ja miksi ja mitä pitää varoa“. Opiskelijat ovat pareittain pyörätuolien
luona ja purkavat niistä irtilähteviä osia, irrottavat kädensijoja, laittavat niitä
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takaisin kiinni, irrottavat seuraavan osan ja laittavat takaisin kiinni. Pirjo
menee ensimmäisen opiskelijaparin luo ja katselee heidän toimintaansa,
menee seuraavan parin luo ja kokeilee yhdessä opiskelijoiden kanssa irtoavia
osia. (Pirjon kenttä 1 - 2:6)
Aiheen aloittamisrutiinin avulla välittyi toimintaan Pirjon käytännön periaa-
te perusteltavissa olevien taitojen opettamisesta, jossa yksi keskeinen tekijä
oli opiskelijan ennakkokäsitysten, aikaisempien toimintamallien, kartoitta-
minen. Uusien potilaan avustamistilanteiden opetuksessa Pirjo kehotti opis-
kelijoita ensin kokeilemaan, miten he itse toimisivat omalla luonnollisella
tavallaan tilanteessa. Tällöin rutiinin taustalta oli nähtävissä tavoite ohjata
opiskelijaa vertaamaan henkilökohtaisten tuntemusten pohjalta omia toi-
mintatapoja ja opittavana olevaa auttamismenetelmää:
Pirjo katsoo kelloaan ja sanoo, että on vielä seitsemän minuuttia aikaa ja
lopuksi he tekevät kokeilun, josta jatkavat seuraavalla kerralla. Hän sanoo,
että opiskelijoiden pitää kokeilla, miten he saavat avustettua potilaan ylös
pyörätuolista ja näyttää samalla kalvolta ergonomian perusasioita ja jatkaa:
”Yrittäkää toteuttaa kaikkia yhdeksää perusasiaa ja luntatkaa niitä kalvolta.”
Opiskelijat menevät pareittain pyörätuoleille, toinen istuu ja toinen alkaa
kokeilla erilaisia keinoja saada potilasta esittävä opiskelijatoveri ylös tuolis-
ta. (Pirjon kenttä 1 - 2:10)
Pirjo pyytää kahta opiskelijaa harjoittelemaan selällään olevan potilaan avus-
tamista ylös sängystä ja kysyy, mikä siinä olisi luonnollinen liikemalli.
Toinen opiskelija menee sänkyyn selälleen ja näyttää hitaasti, miten hän
nousee itse ylös sängystä. Hän kierähtää ensin kyljelleen, laskee sitten jalat
alas sängyn reunalta ja auttaa käsillään työntämällä ylävartalonsa ylös ja
naurahtaa: “Näin minä nousen joka yö monta kertaa ylös sängystä.“ (Pirjon
kenttä 2 - 3:10)
Uuden teoria-aiheen opetuksessa rutiini muodostui opettajan kysymyksistä,
joilla hän kartoitti opiskelijoiden ennakkokäsityksiä:
Pirjo pitää kädessään jo seuraavaa kalvoa, mutta ennen kuin laittaa sitä
piirtoheittimelle, hän kysyy: ”Mitä arvelette, mikä on suurin syy vanhuksilla
joutua laitoksiin?”. ”Dementia”, ”Lonkkamurtumat”, ”Tavan sairaus ja se,
että joutuu sen takia olemaan pitkään petissä ja kunto huononee”, luettelevat
opiskelijat. (Pirjon kenttä 4 - 5:3)
Rutiinien analysoimisessa havainnointi- ja haastatteluaineistot osoittautui
toisiaan tukeviksi aineistoiksi. Rutiinit tulivat esille nimenomaan opetuksen
havainnointiaineistoissa samanlaisina toistuvina toimintamalleina. Kuiten-
kin Liisa ja Pirjo kuvasivat niitä osittain myös puheessaan, vaikkakaan ei
tiedostetusti käsitteellä opetuksen rutiinit.
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10.3 Kahden erilaisen tietoperustan kohtaaminen
tiimiopetuksessa
Opettajien toiminnassaan hyödyntämää tietoperustaa tarkasteltiin myös Lii-
san ja Pirjon tiimiopetuksessa. Tiimiopetuksen aineisto muodostui tunnin
kestäneestä yhteissuunnittelusta, jonka tulokset on raportoitu suunnittelutu-
losten yhteydessä (luku 8.3), kolmoistunnin havainnointiaineistosta ja sen
videoinnin pohjalta tehdyistä molempien opettajien stimulated recall -haas-
tatteluista.
SR -haastatteluissa keskityttiin opettajien toimintaan, kun he ohjasivat
opiskelijoiden harjoittelua simuloiduissa potilastilanteissa. Videon katselu-
tilanteessa opettajat toivat esille postaktiivista ajatteluaan, arvioivat tiimi-
opetustaan ja palauttivat mieleensä sen aikaista interaktiivista ajatteluaan.
Sekä inter- että postaktiivista ajattelua sävytti voimakas emotionaalinen
lataus. Siinä missä interaktiivinen opetusvaihe ulkopuolisen havainnoijan
silmin sujui yhteistyökykyisesti ja joustavasti, purkautuivat postaktiivisessa
vaiheessa molempien opettajien tunteet. Interaktiivisen vaiheen tyyneys ja
sujuvuus näyttikin olevan opettajien peitettyä pintaa, joka pystyttiin puke-
maan sanoiksi vasta videon katseluvaiheessa, jossa kumpikin opettaja oli
kahdestaan haastattelijan kanssa. Koska samat kategoriat liittyivät pitkälti
sekä opettajien inter- että postaktiiviseen ajatteluun, käsitellään ne tässä
tulokset yhdistäen.
Tiimiopetuksen odotusten täyttymättömyys
Pirjolla negatiivinen tunnelataus koski tiimiopetuksessa koettuja rooliristi-
riitoja, tiimiopetuksen epäonnistumisen kokemuksia ja hänen suhtautumis-
taan fysiikan opettajan asiantuntijuutta kohtaan. Liisalla turhautumista aihe-
uttivat omien rooliodotusten ja opiskelijoiden osaamista koskevien odotus-
ten täyttymättömyys (taulukko 15). Rooliodotuksiin liittyvät tunteet johtui-
vat siitä, että opettajilla oli toisaalta aukipuhumattomia ennakkokäsityksiä
omasta roolistaan ja toisaalta keskinäinen työnjako tiimiopetuksessa oli
yhteissuunnittelusta huolimatta epäselvä (erityisesti Pirjon kokemus), ja
että opiskelijoiden osaaminen ei potilaan avustamistilanteessa ollutkaan
odotetunlainen (erityisesti Liisan kokemus). Yksi syy pettymykseen näytti
kuitenkin olevan se, että interaktiivisessa vaiheessa opettajat eivät tuoneet
toisilleen julki sitä, että tilanne ei edennyt kummankaan haluamalla tai odot-
tamalla tavalla. Opettajat toimivat tunnilla toisen toiminnasta tekemiensä
tulkintojen varassa, ja heidän erilaiset odotuksensa ja niistä syntyneet tunne-
reaktiot tulivat esille vasta opituntien SR -kommentoinnissa.
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Pirjon mielestä opettajien välinen työnjako ei vastannut hänen käsityksi-
ään tarkoituksenmukaisista asiantuntijuusrooleista. Ohjaustilanteissa mo-
lemmat opettajat osallistuivat opiskelijoiden opastamiseen. Pirjo kuitenkin
koki, ettei hän pystynyt Liisan ”väliintulojen” takia ohjaamaan opiskelijaa
haluamallaan tavalla ergonomian näkökulmasta (ts. odotus omasta roolista ei
toteutunut). Toiseksi pettymys oli se, ettei Liisa Pirjon mielestä tuonut tilan-
teeseen oman asiantuntijuusalueensa mukaista fysiikan näkökulmaa (ts. odo-
TAULUKKO 15. Tiimiopetuksen ristiriitaiset käytännön periaatteet ja
rooliodotukset (potilaan avustamistilanne: kyljelleen kääntäminen)
 







Opiskelijan ohjaaminen malliopettamisen 
ja vartalon liikkeiden ohjaamisen avulla, 
koska: 
- ”kun tuntuu, että ei löydy ne liik-
keet, niin monesti löytyy sitten, kun 







Harjoittelutilanteessa keskitytään vain 
yhteen asiaan kerrallaan, koska: 
- ”ja kun (opiskelijan) pitää keskit-
tyä tuohon asiakkaaseen ja nii-
hin otteisiin ja muihin, niin siinä 
on selvästikin se koordinaatio-
vaikeus, kun siinä pitää niin 
moni asia samanaikasesti hal-
lita” (sr 3 – 4:3) 
 
Opettaja on pettynyt tiimiopetuksen to-
teutukseen ja reagoi tunnetasolla opetta-
jien työnjakoon, joka ei täyttänyt odotuk-
sia, koska: 
- ”minä aattelin varmaan, että miks 
minä en saa loppuun asti hoitaa 
tätä tilannetta” (sr 2 – 6:9) 
- ”kun minä oon aina ajatellu etukä-
teen, että nyt minä opin ne fysiikan 
asiat, mutta ei ne tulekaan siellä 
esille” (sr 2 – 6:9) 
- ”minä kyllä tuossa tiijän, mitä minä 
teen, mutta tuota …. En tiijä … 
(mikä on fysiikan näkökulma tilan-
teessa)” (sr 2 – 6:10) 
- ”minä oon ennenkin jotenkin koke-
nut sen, että ei sen nyt oikein näin 
pidä mennä …. Mutta nyt minä 
älyän sen, että miks ei … (naurah-
taa) …. Että tosiaan siitä fysiikasta 




Opettaja on pettynyt tiimiopetuksen 
toteutukseen ja reagoi tunnetasolla 
omaan rooliinsa, joka ei toteutunut 
odotetulla tavalla, koska: 
- ” vältin nimenomaan ottamasta 
esille niitä fysiikan asioita tässä, 
koska niillä oli niin paljon puut-
teita tässä toiminnassa” (sr 3 – 
4:5) 
- ”minä tietosesti … ei mulle tullu 
mieleenkään, että minä tässä 
alkasin palauttaa niille mieleen 
niitä asioita, joita on opiskeltu 
viime keväänä vaan nimen-
omaan, että ne harjottelis tuota 
toimintaa ajattelematta miksi 
niitten tarviis toimia tietyllä ta-





tus toisen opettajan roolista ei toteutunut). Tämä aiheutti tiimiopetuksessa
rooliristiriitoja, joita Pirjo purki tiimiopetuksen videoinnin katselussa:
Pirjo: [- - - ] Tässä nyt minä keksin sen, miks minä en ollut tyytyväinen tähän
niin sanottuun integraatioon … niin myö tässä kumpikin opettaja opetettiin
ihan samaa. Eli minusta tuntuu, että Liisa ei anna minun ohjata tätä tilannetta
loppuun vaan tullee ohjaamaan tasan samalla tavalla. Eli tuota jotta se ois
oikeemmin menny, niin minusta siinä olis Liisan pitänyt sitä fysiikkaa tuoda
ja minä olisin itse saanut ohjata nämä asennot - - - Joo, nyt minä sen hoksasin
tässä ja minä ajattelin vielä jälkeenpäin sitten … tietysti kun minä oon
luonteeltani sellanen, että minä etin vikaa aina ensimmäiseksi itestäni, että
olinko minä jotenkin hidas ohjaamaan sitä, että Liisan piti tulla joka kerta
väliin. Mutta nyt kun minä katon tuota, niin ei siinä minusta semmosta ole …
Että jostain syystä Liisa ei niin kun malttanut oottaa sitä, että meneekö se sille
opiskelijalle perille. Mutta ei se minusta auttanut sitä opiskelijaa, päinvas-
toin ehkä sekotti, kun kaks opettajaa samaa vähän ehkä eri sanoilla … Että
minusta se ei silleesti ollut hyvä tilanne. (sr-2 - 6:2)
Se, että fysiikan opettaja ohjasi opiskelijaa myös ergonomian näkökulmasta
ilman fysiikan käsitteitä, tuntui Pirjosta hänen asiantuntijuusalueellaan toi-
mimiselta.
Myös Liisa koki tilanteen turhauttavana, koska ei pystynyt toteuttamaan
siinä haluamaansa roolia eli ohjaamaan opiskelijoiden toimintaa fysiikan
näkökulmasta (ts. odotus omasta roolista ei toteutunut). Hän ”tarkoitukselli-
sesti vältti tuomasta harjoittelutilanteeseen fysiikan käsitteitä”, joita Pirjo
nimenomaan odotti, koska opiskelijoilla oli hänen mielestään selkeitä puut-
teita kerrattavana olevissa avustamismenetelmissä. Liisan toiminnan tarkoi-
tus ei kuitenkaan ollut tiimiopetustilanteessa eikä vielä SR -haastattelutilan-
teessakaan Pirjon tiedossa.
Haastattelija: Jos nämä opiskelijat olisi paremmin muistaneet nämä perusasi-
at, niin olisitko sinä sillon tullu fysiikan käsitteiden kannalta enemmän
mukaan tähän [ohjaukseen]?
Liisa: Sillon minä olisin enemmän ottanut näihin nostoihin liittyviä asioita ja
sen noston kannalta, sen kuormituksen kannalta. Mutta en minä voinut
ajatella, kun oli näissä … ihan näissä tasapainoon ja painonsiirtoon liittyvis-
sä asioissa, mitkä minusta ensin pitää olla hallussa ja sisäistetty. Että jos
tuossa rupee miettimään vipuvarsia ja kääntömomentteja ja selän kannalta
sitä vaikutusta, niin eihän siitä toiminnasta tule yhtään mitään. (sr-3 - 4:12)
Liisan omaa rooliaan koskevat käsitykset ja hänen toimintansa kyseisissä
tiimiopetustilanteissa olivat osittain ristiriitaisia keskenään (taulukko 15).
Vaikka hän ei jälkeenpäin nähnyt itsellään mitään roolia ohjaustilanteissa,
toimi hän itse tunnin aikana kuitenkin selkeästi myös ohjaajan roolissa: hän
ohjasi yhtä aikaa Pirjon kanssa opiskelijoita malliopettamisen avulla, ha-
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vainnoi heidän suoritustaan ja antoi siitä palautetta sekä esitti toimintaan
erilaisia vaihtoehtoja – mutta ei fysiikan näkökulmasta –  kuten alla olevasta
oppituntia koskevasta kenttämuistiinpanostani käy ilmi:
“Kokeilepas ilman sitä potilasta. Kato kun se on tämä liike“, sanoo Liisa ja
näyttää samalla edestakaisin painoaan siirtäen mallia opiskelijalla. Opiskeli-
ja tekee samanaikaisesti painonsiirtoa katsoen mallia Liisasta. “No,  nyt
menee ihan hyvin. Sulla pysyy pää, selkä ja kädet samassa asennossa.”
Opiskelija tekee uudelleen potilaan kanssa painonsiirron taaksepäin ja kään-
tää samalla potilasta. “Nyt meni paljon paremmin“, kommentoi Pirjo opiske-
lijan harjoituksia samalla kun seisoo opiskelijan takana ja katselee hänen
suoritustaan. Opiskelija kertoo,  että tilanteessa joutuu varomaan, ettei poti-
las tule “yli äyräiden“. “Tuntuko erilaiselta?“ kysyy Liisa ja opiskelija vastaa,
miten samalla kun potilas kääntyy kyljelleen, on hoitajan ehdittävä varo-
maan, ettei potilas putoa sängystä. “Entäs jos siirtäs potilasta ensin sinne
toiselle sivulle sängyssä?“ ehdottaa Liisa. “Niin,  jos on todella riski, että
putoo. Mutta jos silleen hillityn hallitusti kääntää eikä silleen rivakasti, niin
ei sillon putoo“, Pirjo sanoo ja kehottaa opiskelijaa painamaan oman lantion-
sa sängyn reunaa vasten heti kun potilas on kääntynyt. “Heti kun se on
kääntynyt, sinä kävelet eteenpäin“, sanoo Pirjo. Toinen opiskelija asettaa
lakanan ja liukupatjan potilaan alle ja kääntää hänet takaisin selälleen. (Pir-
jon kenttä 5 - 3:4)
Preaktiivista yhteissuunnittelua dominoineet sisällöllisesti ristiriitaiset näke-
myserot siitä, millä ergonomian tai fysiikan käsitteillä toimintaa avustamis-
tilanteissa voidaan perustella, eivät olleet postaktiivisessa vaiheessa yhtä
hallitsevia.
Tiimiopettaminen erilaisilla käytännön periaatteilla
Molemmat opettajat toivat SR -haastattelussa esille omia käytännön periaat-
teitaan ja myös toimivat tiimiopetuksessa niiden mukaisesti. Pirjon käyttö-
tietoon kuului taitojen opettaminen malliopettamisen, opiskelijan toiminnan
havainnoinnin ja manuaalisen ohjaamisen avulla, jossa hän opiskelijasta
kiinni pitäen ohjasi opiskelijan liikkeitä oikean suuntaisiksi (taulukko 15).
Liisan käyttötiedon keskeinen osa-alue oli opetustilanteiden yksinkertaista-
minen siten, että kussakin tilanteessa keskitytään vain tietyn osavaiheen
harjoittelemiseen ja karsitaan muut ”häiritsevät” tekijät pois.
Postaktiivisessa vaiheessa ongelmalliseksi tiimiopetuksen kannalta pal-
jastui kuitenkin se, että opettajien kuvaamat henkilökohtaiset käyttötiedon
osa-alueet eivät olleet yhteisesti hyväksyttävissä olevaa käyttötietoa. Liisan
useissa harjoittelutilanteissa esiintuoma opetustilanteen yksinkertaistami-
nen harjoittelemalla painonsiirtoa ensin ilman potilasta ei ollut Pirjon mie-
lestä oppimisen kannalta tehokas opetusmenetelmä  kyseisellä ryhmällä:
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Haastattelija: … Katotaanpas tuo tilanne loppuun …. …. …. ….
Pirjo: Kuitenkin minusta tuntuu, että … minä oon tehnyt tätä tämmöstä
ohjausta, että minä osaan niin kun omasta mielestäni paremmin ohjata kun
Liisa just tätä. Elikkä siinä on mukana se, että minä pidän kiinni ja sanon, että
mitkä paikat pysyy paikallaan eikä pelkästään se näyttö. Eihän noita pysty
oppimaan sillä tavalla kovin pitkälle, että kattoo miten toinen tekee. Että
muutenhan nämä vois vaikka videolta opiskella.
Haastattelija: Jos sinä aattelet tuota äskeistä tilannetta, niin muuttuko siinä
joku semmonen - - -
Pirjo: Hmm …. No, en tiijä menikö … ei ehkä ennakkoajatus muuttunut eikä
muutenkaan se tilanne, mutta se kyllä vähän häiritsi. Minä koin, että enkö
minä saa tätä asiaa hoitaa valmiiksi vaikka minä omasta mielestä ihan hyvin
sen teen …. Mutta en minä tiijä, ei se tainnut muuttaa varsinaisesti sitä, mitä
siinä oltiin tekemässä tai tuoda mitään uutta siihen … (sr-2 - 6:4)
Opettajilla oli erilainen käsitys siitä, missä opiskelun vaiheessa ja millaisissa
tilanteissa kyseistä harjoittelutapaa tulisi käyttää: Pirjon toimintatapoihin se
ei kuulunut nimenomaan sellaisten opiskelijoiden harjoittelutilanteissa, joil-
la oli jo kokemuksia ”oikeista” potilastilanteista, kuten tiimiopetustunnin
opiskelijoilla oli, eikä sellaisissa tilanteissa, joissa nimenomaan Liisa sitä
käytti, eli kun potilaan valmistelu oli jo suoritettu ja hoitajan alkuasento
otettu huomioon:
Haastattelija: …. …. ….. …. ….. Käytätkö sinä ite tuota harjottelutapaa, että
ilman potilasta … mitä Liisa tuo tilanteeseen mukaan ?
Pirjo: …. Ehkä jonkun verran, mutta en ehkä niin paljon en ainakaan enää
tässä vaiheessa, kun nämä on jo potilaiden kanssa ollu paljon. Mutta ihan
siinä peruskurssissakin … en ehkä. Kyllä varmaan joissakin yksittäisissä
tilanteissa mutta tuota … en ehkä tuolleen systemaattisesti. En minä ehkä
ajattele niin että … kun tuossa on valmiiksi tuo potilas jo aseteltu, että sille
ei tarvii tehä mitään muuta kun kääntää … niin jotenkin minusta tuntuu, että
se ei niin kun vaikuta siihen suoritukseen enää, että se olis helpompi tai
vaikeempi ilman. Mutta tietysti silleesti, että jos ei  vielä oo se potilas
valmiina ja pitää ensin huomioida potilas ja puhuu potilaan kanssa ja asetella
luonnollista liikemallia ja miettiä, että mitä vielä muuta ja varsinkin jos siinä
on oikee potilas, niin sillon siinä on tietysti niin paljon sitä tietämistä ja
muistamista, että sillon ei pysty ehkä johonkin yksittäiseen keskittymään,
mutta tuossa se on ihan sama kun potilas on jo valmiina, siinä ei tarvii enää
muuta tehä … (sr-2 - 6:22)
Näkemysten erilaisuus sopivasta ohjaustavasta ei kuitenkaan ulkopuolisesti
havainnoituna tullut esille tiimiopetusta häiritsevä tekijänä.
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10.4 Käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto
opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kuvaajina
Tämän luvun empiiriset tulokset osoittavat, että opettajat tukeutuivat todel-
lisessa toiminnassaan käyttötietoon ja pedagogiseen sisältötietoon. Oleellis-
ta tutkimuksessani oli kuitenkin löytää käyttötietoa ja pedagogista sisältö-
tietoa erottelevat ominaispiirteet ja niiden keskinäinen suhde.
Käyttötieto muodosti laajan ”näkemyksellisen” viitekehyksen, jonka puit-
teissa pedagogista sisältötietoa rakennettiin ja hyödynnettiin. Näkemyksel-
liseksi sitä voidaan kutsua sen takia, että se sisälsi opetuksen laajoja päämää-
riä ja tavoitteita, opettajan uskomuksia ja mielikuvia ja osittain implisiittises-
ti opettajan oppimisteoreettisia näkemyksiä. Käyttötieto oli kuitenkin tieto-
perusta, joka oli opetuksen suunnittelun ja interaktiovaiheen opetuksellisten
ratkaisujen taustalla. Vastaava havainto on tullut esille myös aikaisemmissa
tutkimuksissa (Cornett ym. 1990; Gatbonton 1999; Marland & Osborne
1990; Mitchell & Marland 1989; Ritchie 1999). Tutkimukseeni osallistunei-
den opettajien toiminnassa käyttötieto ei sitoutunut spesifeihin opetusaihei-
siin, mutta kylläkin yksittäisiin opetustilanteisiin, esimerkiksi tietyntyyppi-
siin harjoittelutilanteisiin. Opettajilla oli mielikuvia ja konkreettisempia käy-
tännön periaatteita siitä, miten opetusta kuljetettiin eteenpäin samanlaisina
toistuvissa tilanteissa, osittain rutiinienkin avulla. Opetusrutiinit ovat aikai-
sempien empiiristen havaintojenkin perusteella osoittautuneet merkittäviksi
toimintaa automatisoittaviksi tekijöiksi ja johtaneen siihen, että opettajat
eivät tietoisesti raportoi toimineensa käyttötietonsa mukaisesti (Marland &
Osborne 1990; Meijer ym. 2002; Mitchell &Marland 1989).
Pedagoginen sisältötieto oli tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla (1)
olemassa olevaa, aikaisemmilla kursseilla ja lukukausilla muotoutunutta,
(2) opetuksen suunnittelussa ja (3) opetuksen interaktiovaiheessa rakentu-
vaa, uutta tietoperustaa. Olemassa oleva pedagoginen sisältötieto vähensi
tulevan opetuksen valmistelutarvetta, koska aikaisemmin tehtyä kirjallista
opetusmateriaalia voitiin hyödyntää opetuksessa joko sellaisenaan tai pienin
muutoksin. Muistissa olevat opetusesimerkit ja havainnollistamistavat oli-
vat myös mentaalista pedagogista sisältötietoa, jota hyödynnettiin opetuk-
sessa kulloinkin tarkoituksenmukaisella tavalla. Van Drielin ym. (1998, 691)
näkemyksiin yhtyen voidaan todeta, että kokemuksen myötä kehittynyt peda-
goginen sisältötieto näytti myös omassa tutkimuksessani mahdollistavan
tietyn aiheen opettamisen joustavasti tilanteissa, joissa uusi opiskelijaryh-
mä taustahistorioineen toi pedagogiseen interaktioon uudenlaiset konteks-
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tuaaliset, situationaaliset ja henkilökohtaiset tekijät. Tutkimukseni opettajat
valitsivat olemassa olevasta tietovarastostaan aikaisemmin käytettyjä ope-
tusesimerkkejä, toimintatapoja ja sisällön esittämistapoja ja sopeuttivat ne
tulevaan opetusryhmään myös niissä tilanteissa, joissa opettivat kyseistä
kurssia ensimmäistä kertaa (ks. Borko & Livingston 1989, 482). Aikaisem-
missa tutkimuksissa opetuskokemus onkin osoittautunut merkittäväksi peda-
gogisen sisältötiedon rakentumiseen vaikuttavaksi tekijäksi (De Jong ym.
1999; Gudmundsdottir 1991).
Sen sijaan, uusi juuri kyseistä opetusta varten rakennettu pedagoginen
sisältötieto uudisti opetusta sitä edeltävässä ja vielä tunnin aikana spontaa-
nisti tapahtuneessa suunnittelussa. Interaktiovaiheen aikainen pedagogisen
sisältötiedon rakentaminen kuvaa joustavuutta, jolla ennakkosuunnitelmia
muunnettiin vastaamaan tunnin yllätyksellisiä tapahtumia. Tämä tuo esille
pedagogisen interaktion haasteellisuuden myös siinä vaadittavan tietoperus-
tan suhteen, koska pedagogisen sisältötiedon rakentamisen on todettu vaati-
van opettajalta riittävää oman tieteenalan sisältötiedon hallintaa ja syvällistä
oman oppiaineen ymmärtämystä (Van Driel ym. 1998, 691). Interaktiovai-
heen aikaisessa tietoperustan rakentamisessa opettaja hyödynsi tätä osaa-
mistaan samanaikaisesti kaiken muun opetuksellisen toiminnan kanssa.
Raporttini toisen osan empiiriset tulokset osoittivat käyttötiedon sisältö-
alueiden integroituneisuuden. Tässä luvussa raportoidut tulokseni osoittivat,
että tiedonalueiden integroituneisuus ei rajoittunut pelkästään käyttötiedon
osa-alueisiin: Vaikka käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto olivat laadulli-
sesti erilaista tietoa, myös ne kytkeytyivät opettajan toiminnassa toisiinsa.
Opettajat hyödynsivät koko tietoperustaansa kokonaisuutena, jossa käyttö-
tiedon sisältöalueet ja pedagoginen sisältötieto kytkeytyivät toisiinsa. Peda-
goginen sisältötieto ilmeni aihekohtaisena tietona, jonka pohjalta opetuksen
yksityiskohdat rakentuivat tulevaan oppituntiin ja jonka pohjalta vielä tunti-
tilanteissa täsmennettiin tai muunnettiin suunnitelmia. Käyttötieto puoles-
taan asetti – joko tiedostetusti tai tiedostamattomasti – rajat sille, miten
opetussisältöjä valittiin ja painotettiin ja millaisia oppimistilanteita raken-
nettiin.
Opetuksen integraation kannalta tämän luvun merkittävät empiiriset löy-
dökset liittyvät tiimiopetukseen. Vaikka tutkimukseni päätavoite ei ollut
etsiä mukana olleiden opettajien käyttötiedon yhteisesti jaettuja elementtejä
(shared practical knowledge), toivat tutkimustulokseni esille tilanteita, jois-
sa yhteisesti neuvoteltu käyttötieto olisi ollut pedagogisesti perusteltua. Tii-
miopetuksessa opettajien aukipuhumattomat mielikuvat omasta roolista ja
käytännön periaatteista sekä riittävän konkreettisesti sovitun työnjaon puut-
tuminen osoittautuivat yhteistyön kokemuksiin negatiivisesti vaikuttaviksi
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tekijöiksi. Niillä oli merkittäviä vaikutuksia opettajiin nimenomaan tunne-
tasolla; rooliristiriitojen mahdollisia vaikutuksia opiskelijoiden oppimiseen
ei tässä tutkimuksessa pyritty selvittämään. Tiimiopettamisen epäkohdista
usein juuri koetut tunteet jäävät opettajilta yhteisesti puhumatta (Forcey &
Rainforth 1998, 373; Welch 2000, 374). Omassa tutkimuksessanikin opetta-
jat olivat jo useaan otteeseen keskustelleet sisällöllisistä näkemyseroistaan,
mutta havainnoituun opetukseen liittyvät toisen opettajan tunneperäiset ko-
kemukset tulivat esille vasta tutkijan esittämien tulkintojen kautta kommen-
tointihaastattelussa ja muissa epävirallisissa keskusteluissa. Näin menetet-
tiin yksi tiimiopetuksen empiirisesti havaituista eduista eli opettajatiimin
merkitys professionaalisena tukiryhmänä, joka auttaa opettajaa henkilökoh-
taisella tasolla tunnereaktioiden käsittelyssä ja pettymyksistä selviämisessä
(Bakken & Clark 1998; Friedman 1997; Forcey & Rainforth 1998; Hatcher
& Hinton 1996; Schamber 1999).
Koska tiimiopetus ja siihen kuuluva yhteissuunnittelu ovat vaikeita työs-
kentelymuotoja, opettajat tulisi perehdyttää toimintatapaan syvällisesti (Fried-
man 1997). Tutkimuksessani opettajat olivat tiimiopettaneet jo ennen aineis-
tonhankintaa, ja tutkimusprosessin aikana heille annettiin tiimiopettamista
käsittelevän artikkelin (Wenger & Hornyak 1999) suomennettu referaatti,
jonka tosin vain Pirjo ehti lukea ennen yhteissuunnittelua. Artikkelin innoit-
tamana tilaisuudessa kuitenkin keskusteltiin tiimiopettamisen tavoitteesta ja
sivuttiin nopeasti opetuksellista työnjakoa ja ohjaustilanteiden rooleja. Työn-
jaon ja opetusroolien vieläkin selkeämpi ennakkosuunnittelu tulisi kuitenkin
olla yksi tärkeimmistä yhteissuunnittelun kohteista. Sen on havaittu lisäävän
opettajien turvallisuuden tunnetta ja keskinäistä luottamusta: oman roolin
tietäminen ja sen tiedostaminen, miten muut opettajat siihen suhtautuvat, on
tärkeää kaikessa sosiaalisessa kanssakäymisessä eikä vähiten tiimiopettami-
sessa. Vastaavaan havaintoon voidaan päätyä myös omista tuloksistani. Sel-
keä rooli- ja työnjako mahdollistavat paremmin eri aineiden opettajien kes-
kinäisen tasa-arvoisuuden, jota voidaan pitää myös oppimisen kannalta tär-
keänä. Lisäksi se ohjaa tunnin etenemistä joustavasti ja sujuvasti annettujen
aikarajojen puitteissa. (Wenger & Hornyak 1999.)
Tutkimustulokseni osoittavat myös sen, että tiimiopetuksessa pedagogis-
ta neuvottelua ei tarvita pelkästään opetusta edeltävässä yhteissuunnitte-
lussa vaan myös interaktiovaiheessa niin, että ennakoimattomiin tilannete-
kijöihin voitaisiin vastata jo opetustilanteessa samalla tavalla kuin yksilö-
opetuksessa ja ennen kaikkea niin, että toteutus vastaisi molempien opettaji-
en odotuksia ja käsityksiä toivotusta lopputuloksesta. Spontaani tilanne-
suunnittelu, joka tutkimukseni opettajien yksilöopetuksessa mahdollisti tun-
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nin joustavan muuntamisen, näyttää kollektiivisesti toteutettuna olevan tii-
miopettamisen onnistumisen edellytys.
On myös kyse siitä, millaisella tiimiopettamisen mallilla yhteistyötä to-
teutetaan ja pystytäänkö vielä tunnin aikana yhteisellä sopimuksella muunta-
maan tietoisesti valittua toimintatapaa. Liisalla ja Pirjolla oli pyrkimyksenä
toteuttaa tiimiopetus vapaasti opetusvuoroja vaihdellen, mikä vastaa lähinnä
Welchin ym. (1999, 37) esittelemää tiimiopettamisen mallia yhteistyöstä,
jossa kaksi opettajaa vuorotellen johtaa keskustelua ja esittää toiminnallisia
demonstraatioita. Todellinen toteutus kuitenkin muuttui, koska Liisa koki,
ettei hän pystynyt tuomaan opetukseen tarvittavaa fysiikan näkökulmaa opis-
kelijoiden toiminnassa esiintyneiden ergonomian puutteiden takia. Tämän
vuoksi toteutus oli luokiteltavissa lähinnä avustavaksi opettamiseksi (Welch
ym. 1999, 37), jossa toinen opettaja (Pirjo) vastasi varsinaisesta opettami-
sesta Liisan havainnoidessa opiskelijoiden toimintaa ja avustaessa tarvitta-
essa. Ongelmaksi periaatteessa täysin toimivaan tiimiopettamisen malliin
tuli kuitenkin se, että se ei ollut yhteisesti sovittu muutos, eikä näin ollen
vastannut tiimiopetukseen kuuluvia odotuksia opettajien asiantuntijuusalu-
eiden mukaisesta yhteistyöstä.
Käyttötiedon suhteen on pohdittu, tarvitaanko työyhteisössä yhteisesti
jaettua, kollektiivista käyttötietoa (Meijer ym. 1999; 2001). Kun opetuksen
tietoperustaa (käyttötietoa ja pedagogista sisältötietoa) tarkastellaan integ-
raation näkökulmasta, voidaan tutkimustulosteni perusteella vastaavalla ta-
valla pohtia myös yhteisesti rakennetun pedagogisen sisältötiedon merkitys-
tä onnistuneen integraation edellytyksenä. Vaikkakaan pedagogisen sisältö-
tiedon yhteissuunnittelu ei ollut tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla sys-
temaattista, jo muutamat yhteiset integroidut opetustilanteet ja -esimerkit
osoittivat, miten niiden avulla opittavaa asiaa voitiin tarkastella useasta
erilaisesta näkökulmasta myös silloin, kun integraatiota ei toteutettu tiimi-
opetuksena. Erilaisten näkökulmien tietoista esiintuomista on pidetty tiimi-
opetuksen yhtenä tavoitteena (Schamber 1999, 18), mutta sama tavoite voi-
daan yleistää myös integroidun opetuksen tavoitteeksi. Toisaalta ainakin
tiettyyn pisteeseen asti yhteisesti rakennettu pedagoginen sisältötieto pois-
taisi niitä toisen opettajan opetussisältöjen tuntemattomuuden aiheuttamia
yllätyksellisiä tekijöitä, jotka loivat tutkimukseni opettajien opetukseen so-
peuttamispaineita.
Pedagogiseen sisältötietoon kuuluvat opetusesimerkit integroivat teoriaa
ja käytäntöä niin, että niissä hyödynnettiin opettajan omia kokemuksia sosi-
aali- ja terveydenhuollon työtehtävistä. Tällaisten opetusesimerkkien yhteis-
suunnittelua voidaankin pitää tärkeänä nimenomaan niille opettajille, joilla
ei ole henkilökohtaista hoitoalan työkokemusta ja jotka yhteissuunnittelussa
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voisivat tukeutua toisen opettajan erilaiseen asiantuntemukseen. Tähän joh-
topäätökseen voidaan päätyä myös siitä tutkimukseni havainnosta, että in-
tegroivien opetusesimerkkien suunnitteleminen edellytti opettajalta sekä hyvää
ammatillisten tilanteiden ja toisen oppiaineen tuntemusta että myös syvällis-
tä oman aineen hallinta.

OSA IV
Kokoan tutkimukseni viimeisessä osassa ensimmäisen ja toisen tutkimusky-
symykseni empiiriset tulokset pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonais-
malliksi.
Arvioin lisäksi tutkimukseni luotettavuutta ja jatkotutkimuksen tarpeita.
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11 Kokoava tarkastelu
Tutkimukseni tehtävänä oli tarkastella lähihoitajakoulutuksessa toimivan
kolmen opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Opetuksen
integraatio muodosti tutkimukselleni sitä rajaavan kontekstin. Kuvasin pe-
dagogista ajattelua opettajan tietoperustana (käyttötietona ja pedagogisena
sisältötietona), jolloin tutkimukseni tavoitteeksi täsmentyi ensinnäkin se,
millaisia laadullisesti ovat opettajan tietoperustaa kuvaavat tietokäsitteet.
Lisäksi pyrkimykseni oli selvittää, miten opettajat hyödyntävät tietoperusta-
ansa opetuksen suunnittelu- ja interaktiovaiheissa. Tietoperustan ja toimin-
nan reflektointi muodosti tutkimuksessani kolmannen keskeisen osa-alueen,
jonka tulokset raportoidaan kuitenkin toisaalla. Kokoavassa tarkastelussa
pohdin tutkimustuloksistani muodostetun pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan kokonaismallin merkitystä opettajakognitiotutkimukselle, opettajankou-
lutukselle ja opetuksen integroimiselle.
11.1 Koonta opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kokonaismallin rakentumiseen
vaikuttaneista tutkimustuloksista
Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismalli (kuvio 13) on
rakennettu tutkimukseeni osallistuneiden kolmen opettajan empiiristen tu-
losten pohjalta. Mallissa ilmiötä ei tarkastella pelkästään substantiivisesti
opetuksen integraation suhteen vaan yleisemmin, jolloin se on rinnastettavis-
sa grounded teoriassa tavoiteltavaan formaaliin teoriaan. Kokonaismalli
muodostuu käsitteellisesti opettajan tietoperustasta, käyttötiedosta (PK) ja
pedagogisesta sisältötiedosta (PCK), ja toiminnallisesti pedagogisesta inte-
raktiosta.
Kokonaismallissa esitettyjen osatekijöiden ja niiden välisten suhteiden
ymmärtämiseksi palautan lukijalle mieleen lyhyesti tutkimukseni päätulok-
set. Mallin rakentumiseen vaikuttaneet ensimmäisen pääkysymykseni, mil-
laista on opetuksen integrointia koskeva lähihoitajakoulutuksen opettajan
käyttötieto, keskeisimmät löydökset ja niiden merkitys kokonaismallissa
voidaan koota seuraavasti:
Käyttötiedon henkilökohtaisuus ja kokemuksellisuus tulivat esille nimen-
omaan opettajien integraatiokäsityksissä ja käytännön periaatteissa. Opetta-
jien käyttötieto muodostui integraatiokäsitysten ja käytännön periaatteiden














































lisäksi opettajuutta, opiskelijoita, oppiainetta sekä opetuksen fyysistä, sosi-
aalista ja affektiivista kontekstia koskevista mielikuvista. Käyttötietoon si-
sältyvät käytännön periaatteet toivat esille opettajien implisiittisiä oppimis-
teoreettisia näkemyksiä ja pedagogisen ajattelun tavoitteellisuutta sisältäen
opettajien yleisiä, lähihoitajakoulutusta koskevia tavoitteita, oman opetuk-
sen päämääriä ja vakiintuneita toimintatapoja. Siten ne olivat merkittäviä
eksplikoitavia opettajan pedagogisen ajattelun osatekijöitä.
Mielikuvat toivat esille, miten opettajat ilmaisivat arvojaan, jäsensivät
pedagogisen interaktion kokemuksiaan ja antoivat merkitystä toiminnalleen
työyhteisössä ja opetustapahtumassa. Toisaalta mielikuvat paljastivat, miten
toimintaan vaikuttivat ulkopuoliset tekijät, kuten sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen luomat mahdollisuudet ja rajoitukset sekä interaktion tilannekohtaiset
vaatimukset.
Käyttötietoon sisältyvät mielikuvat, integraatiokäsitykset ja käytännön
periaatteet olivat toisiinsa kytkeytyitä, mikä on olennaista kokonaismallin
rakentumisessa. Opettajat kuvasivat omaa opettajuutta, opiskelijoita, oppi-
ainetta ja opetuksen kontekstia koskevia mielikuviaan siten, että niiden sisäl-
löt liittyivät toisiinsa ja saivat vaikutteita toisistaan. Tätä on pyritty kuvaa-
maan mallissa sen rakenneosien välisillä katkoviivoilla (kuvio 13). Toinen
kokonaismallin kannalta keskeinen empiirinen löydös oli se, että opettajat
ilmaisivat integraatiokäsityksinä, mielikuvina ja käytännön periaatteina
kuvattua pedagogista ajatteluaan yleisellä tasolla, liittämättä sitä konkreet-
tisiin opetusaiheisiin. Täten käyttötieto muodosti opettamiselle kokonais-
valtaisen tietoperustan, jota mallissa on havainnollistettu sijoittamalla integ-
raatiokäsitykset, mielikuvat ja käytännön periaatteet keskenään samalle ta-
solle, mallin ulkokehälle.
Kokonaismallin rakentumiseen vaikuttaneet empiiriset tulokset toiseen
pääkysymykseeni, millainen vuorovaikutus on opettajan pedagogisen ajat-
telun ja toiminnan välillä, voidaan koota seuraavasti:
Intensiivinen preaktiivinen opetukseen valmistautuminen sijoittui parille
kurssin alkamista edeltävälle päivälle, vaikka opetuskokonaisuutta suunni-
teltiin mentaalisesti myös pitemmällä aikavälillä. Suunnittelu alkoi opetus-
kokonaisuuden hahmottamisella kurssi- ja tuntisuunnittelun tapahtuessa osittain
samanaikaisesti. Opettajat suunnittelivat oppikurssia ja -tunteja kirjallisesti
ja mentaalisesti suunnittelutavan vaihdellessa kurssin tuttuuden mukaan.
Suunnittelun ajallista ulottuvuutta ja eritasoisten prosessien limittäisyyttä on
vaikea kuvata todellisuutta yksinkertaistavassa kokonaismallissa. Tutkimus-
tulosteni mukaan kirjallinen suunnittelu sijoittui preaktiiviseen vaiheeseen ja
mentaalinen suunnittelu pre- ja interaktiiviseen vaiheeseen. Tätä on koko-
naismallissa pyritty havainnollistamaan sijoittamalla mentaalinen suunnitte-
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lu opetusinteraktiota kuvaavalle kehälle. Vaihtoehtoiset opetuksen toteutus-
tavat mahdollistivat ennakolta laadittujen suunnitelmien opetusryhmäkoh-
taisen täsmentämisen. Merkittävä osa suunnitteluprosessia oli opetusmateri-
aalin kokoaminen, joka tapahtui joko täysin uutta materiaalia valmistamalla,
valmista materiaalia aikaisemmista opetustoteutuksista valitsemalla tai ole-
massa olevaa materiaalia uuteen ryhmään muokkaamalla.
Opettajien interaktiivinen ajattelu koski opiskelijoiden osaamista ja toi-
minnan syitä, opettajan omia menettelytapoja ja tunteita sekä opetuksen
tavoitteita ja sisältöjä. Sitä aktivoivat opiskelijoilta vastaanotetut vihjeet
(vastaukset, kysymykset, kommentit) sekä opettajan oma toiminta ja havain-
not opiskelijoiden motivaatiosta ja opiskeluasenteista. Opetustilanteesta ja
vastaanotetuista toimintavihjeistä riippuen interaktiivisen ajattelun luonne
vaihteli opetustapahtuman aikana, siitä oli luokiteltavissa laadullisesti eri-
laista ajattelua:
- opetusta eteenpäin kuljettava ajattelu liittyi opetussisällön esittämi-
seen, keskeisiin käsitteisiin ja niitä koskeviin ilmaisuihin, opettajan
tuntemuksiin ja koski juuri käsillä olevaa opetustilannetta,
- spontaani tilannesuunnittelu oli uutta tuottavaa ajattelua, jolla opetta-
ja reagoi odottamattomiin tapahtumiin ja se koski juuri käsillä olevaa
tai lähitulevaisuuden opetustilannetta,
- ennakkosuunnitelmia muuttava ajattelu liittyi tilanteisiin, joissa yllä-
tyksellisten toimintavihjeiden (esim. opiskelijoiden kommentit) tai
kontekstitekijöiden (esim. käytettävissä oleva aika) takia ennalta suun-
niteltua opetussisällön esittämistapaa jouduttiin muuttamaan, ja
- ennakkosuunnitelmiin vaikuttamaton tilanneharkinta tapahtui tilan-
teissa, joissa opettaja havaitsemistaan muutospaineista huolimatta ei
halunnut tai kyennyt muuttamaan ennalta suunnittelemaansa sisällön
esittämistapaa ja opetusmenetelmää.
Interaktiivinen ajattelu oli myös ajallisesti erilaista kohdistuen lähimen-
neisyyteen, nykyhetkeen tai lähitulevaisuuteen. Tutkimustulosteni perusteel-
la interaktiivisen ajattelun laatu, ei pelkästään sen sisältö ja sitä aktivoivat
tekijät, on olennaista pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismallissa.
Opettajat vastaanottivat ja tulkitsivat opetustilanteen vihjetietoa ja ottivat
sen huomioon opetustoteutuksessa suhteessa ennalta asetettuihin pyrkimyk-
siin ja toimintatapoihin. Vaikka suuri osa opetustilanneajattelusta oli opetus-
ta eteenpäin kuljettavaa ajattelua ja tilanneharkintaa, jonka seurauksena
opettaja jatkoi suunnittelemaansa toimintatapaa, oli opettajien ajattelussa
myös spontaania uutta rakentavaa tilannesuunnittelua ja ennakkosuunnitel-
mien muuntamista. Kokonaismallissa interktiivisen ajattelun laaduilla voi-
daankin kuvata opetustilannetta ajatuksellisesti dynaamisesti muuntuvana
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ja vuorovaikutuksellisena prosessina paremmin kuin pelkkien ajattelun si-
sältöjen luokittelu antaa mahdollisuuden.
Opetuksen suunnittelussa ja interaktiossa hyödynnettävä tietoperusta
muodostui aihekohtaisesta pedagogisesta sisältötiedosta, jonka avulla ope-
tusta kuljettiin eteenpäin ja jota muokattiin tietoisesti. Valmistautuessaan
juuri tietyn aiheen opetukseen opettaja rakensi konkreettista ja yksityiskoh-
taista tietoperustaa. Pedagoginen sisältötieto oli aikaisempien kurssien ope-
tuksessa muotoutunutta olemassa olevaa tietoa sekä ennakkosuunnittelussa
ja opetusinteraktiossa rakennettua uutta tietoa. Se muodostui opetettavaan
muotoon muokatusta sisältötiedosta (keskeiset käsitteet, esitystapa, opetus-
esimerkit, kytkentä aiemmin opetettuihin aiheisiin), opetuksen tavoite- ja
resurssitiedosta (aiheen opettamisen tavoitteet, opetusmateriaalit) ja opetta-
mista koskevasta tiedosta (opetusmenetelmät, oppitunnin organisointi). Ko-
konaismallissa pedagoginen sisältötieto muodostaa toiminnassa hyödyn-
nettävän tietoperustan ytimen.
Tulosteni mukaan olemassa oleva pedagoginen sisältötieto yhtäältä vä-
hensi suunnittelun tarvetta. Merkittävää tuloksissani oli myös se, että uusien-
kaan kurssien suunnittelussa opettajat eivät lähteneet kokonaan ”tyhjältä
pöydältä” vaan kokosivat osan opetusmateriaalista jossakin muussa yhtey-
dessä opetettujen aiheiden pedagogisesta sisältötiedosta. Kokeneella opetta-
jalla pedagoginen sisältötieto oli myös ensimmäistä kertaa opetettavien kurssien
kohdalla merkittävä tietovarasto, josta tarkoituksenmukaisella tavalla esitys-
tapaa muuntaen haettiin materiaalia uusiin opetustapahtumiin.
Tutkimustulosteni perusteella pedagogista sisältötietoa ei voida sijoittaa
kokonaan opettajan olemassa olevaan, hitaasti muuntuvaan tietoperustaan.
Se uusiutui ja rakentui täysin uutena tietona sekä opetuksen suunnittelussa
että interaktiivisessa vaiheessa. Pedagogisen ajattelun ja toiminnan koko-
naismallissa pedagoginen sisältötieto sijoittuukin sekä pre- että interaktiivi-
seen vaiheeseen, koska sitä rakentava suunnitteluprosessi ei päättynyt opet-
tajan siirtyessä toteuttamaan opetustaan. Tutkimukseni opettajat tukeutui-
vat pedagogiseen sisältötietoonsa interaktiovaiheen aikaisessa spontaanissa
tilannesuunnittelussa ja ennakkosuunnitelmia muuttavassa ajattelussa. Osit-
tain dynaaminen pedagoginen sisältötieto oli se tietoperusta, jonka varassa
opettaja ennakkosuunnittelussa pystyi sopeuttamaan opetustaan kontekstiin
asettamiin vaatimuksiin ja interaktiovaiheen mentaalisessa suunnittelussa
tilanne- ja henkilökohtaisiin vaatimuksiin.
Käyttötieto heijastui opettajien pedagogisten ratkaisujen argumenteista.
Täten myös käyttötieto oli toiminnassa hyödynnettävää tietoa, mutta tietope-
rustana se oli staattisempi, ei tavoitteellisen muokkauksen kohteena oleva
tietoperusta. Se oli enemmän ”näkemyksellinen” viitekehys, joka heijastui
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pedagogisen sisältötiedon perusteluihin ja jonka puitteissa pedagogista si-
sältötietoa rakennettiin. Käyttötieto, samoin kuin pedagoginen sisältötieto,
oli kokemuksen myötä kehittynyt tietovarasto, mutta oppituntien suunnitte-
lussa sitä ei pohdittu yhtä konkreettisella tasolla kuin esimerkiksi pedagogi-
seen sisältötietoon kuuluvaa aiheen esittämistapaa tai sitä havainnollistavaa
opetusesimerkkiä.
11.2 Opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kokonaismallin merkitys
opettajakognitiotutkimukselle
Tutkimustulokseni osoittivat, mistä opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan suhde koostuu käsitteellisesti ja toiminnallisesti. Toisaalta empiiri-
set löydökseni osoittivat, miten käsitteet ovat kytkeytyneet toisiinsa. Koko-
naismallissa ei ole pyritty löytämään kausaalisuhteita vaan kuvaamaan, mi-
ten osatekijät saavat vaikutteita toisistaan opettajan pedagogisissa toimin-
nassa ja sen perusteluissa. Myös aikaisempien empiiristen tutkimusten mu-
kaan opettajan opiskelijoita, oppiainetta ja omaa roolia koskevat mielikuvat
ja uskomukset kietoutuvat toisiinsa ja vaikuttavat opetuksellisiin päätöksiin
(Cooper & McIntyre 1996, 88; Marland & Osborne 1990, 102; Meijer ym.
2002, 171; Ritchie 1999, 224). Opettaja hyödyntää tietoperustaansa laajana,
integroituneena ja toiminnallisena systeeminä, jonka osa-alueita on todelli-
suudessa jopa vaikea erottaa toisistaan (Elbaz 1990, 19; 1991, 11-12; Fenne-
ma & France 1992, 148). Munby, Russell ja Martin (2001, 897) korostavat
tutkimuskatsauksessaan Borkon ja Putnamin havaintoja niistä vaaroista, joi-
ta tietoperustan kuvaaminen erillisinä kategorioina saattaa aiheuttaa. Tiedon
kategoriat eivät kuvaa sitä, miten se on varastoitunut opettajan muistiin: se ei
ole organisoitunut abstrakteiksi, erillisiksi kategorioiksi vaan se, mitä opet-
taja tietää ja uskoo, on toisiinsa kietoutunutta sekä tiedonalueiden että kon-
tekstin ja toiminnan suhteen. Myös omassa tutkimuksessani käyttötiedon
kuvaaminen erillisinä osa-alueina on ollut tutkimuksen heuristinen väline
ymmärtää opettajan tietoperustaa.
Tutkimustuloksistani voidaan päätellä, mikä merkitys kokonaismalliin
valituilla käsitteillä on opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaisuudessa.
Esimerkiksi mielikuvissa, niiden praktisuudesta huolimatta, näkyy myös
opettajan teoreettinen orientaatio eli se, miten hän suhtautuu esimerkiksi
opettajankoulutuksessa hankittuun tietoon ja hyödyntää sitä toiminnassaan.
Omissa tutkimustuloksissani teoreettisessa orientaatiossa painottuivat opet-
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tajan erikoisalan sisältöosaaminen. Patrikainen (1997) korostaa tutkimustu-
lostensa perusteella myös opetus- ja oppimisteoreettisen osaamisen merki-
tystä, koska ilman teoriatuntemusta opettajan on mahdoton rakentaa tavoit-
teellista pedagogiikkaa tai muuttaa toimintaa. Tutkimukseeni osallistunei-
den opettajien mielikuviin ja käytännön periaatteisiin piiloutui implisiittises-
ti mm. ihmis-, tieto- ja oppimiskäsityksiä, joita he kuvasivat epäsuorasti
puhuessaan omasta roolistaan, opiskelijoistaan ja aineensa opettamisen pe-
riaatteista. Implisiittisyydestään huolimatta nämä mielikuvat olivat kuiten-
kin havaittavissa opetustilanteissa. Sanattoman tiedon näkyväksi tekeminen
onkin useissa tutkimuksissa havaittu välttämättömäksi pedagogisessa kehit-
tymisessä sekä ajattelun ja toiminnan kongruenssin saavuttamisessa (esim.
Lyons ym. 1997; McRobbie & Tobin 1995; Munby & Russel 1990; Ritchie
1999). Ojanen (2001) katsoo käyttötiedon tutkimisen lisäävän opettajan
omaa ymmärrystä siitä, millaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin toiminta
perustuu.
Interaktiivista ajattelua koskevat tutkimustulokseni ovat merkittäviä myös
laajemmin opettajakognitiotutkimuksessa. Määrällisesti opetustilanneajat-
telu ei edusta opettajakognitiotutkimuksen valta-aluetta, ja varsinkin Suo-
messa tätä opetusvaihetta on selvitetty vähän. Interaktiivisen ajattelun laa-
dullinen kuvaus tuo mukaan uuden elementin ymmärtää opetustilanteiden
aikaista ajatuksellista konstruointia, jolla opettaja toteuttaa opetustaan ja
muuntaa suunnitelmiaan. Tulokseni paljastivat opetusinteraktion ajatuksel-
lisen monikerroksellisuuden eli erilaisten ajatteluprosessien samanaikaisuu-
den. Calderhead (1981, 211-212) pitää perustellusti epärealistisena oletusta
siitä, että opettajan toimintaa voitaisiin ymmärtää pelkästään selvittämällä
hänen etukäteen oppitunnilleen asettamia tavoitteita. Opettajan yleiset ta-
voitteet voivat muuttua tai säilyä sellaisinaan tunnin aikana, mutta hänen
intentionsa ja päämääränsä, joihin hän toiminnallaan pyrkii, voivat vaihdella
opetustilanteessa suurestikin riippuen siitä, miten oppijat reagoivat opetta-
jaan tai tehtäviin. Tämän vuoksi opetustilanteiden aikainen ajattelu, sen
laatu ja opettajan tietoperustaan pohjautuvat toiminnan argumentit ovat
olennainen elementti opetustapahtuman kuvaamisessa ja ymmärtämisessä.
Interaktiivisen ajattelun laadut ja niiden postaktiiviset perustelut paljasti-
vat, millainen tietoperusta oli opetuksellisten ratkaisujen taustalla. Nimen-
omaan oppituntien tilannekohtaiset argumentit toivat esille käyttötiedon ja
pedagogisen sisältötiedon laadullisen eron ja niiden välisen suhteen. Tutki-
mustuloksiani käyttötiedon ja pedagogisen sisältötiedon suhteesta voidaan
pitää merkittävinä myös teoreettisesti, koska niiden avulla pystytään tar-
kentamaan opettajan tietoa kuvaavista käsitteistä käytävää keskustelua.
Tämä tuo uutta näkemystä opettajan ajatteluntutkimukseen, jossa on har-
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vemmin selvitetty samassa tutkimusasetelmassa sekä käyttötietoa että peda-
gogista sisältötietoa. Voidaanko saamaan tutkimuskontekstiin yhdistää käyt-
tötiedon ja pedagogisen sisältötiedon käsite – edustavathan ne erilaisia lä-
hestymistapoja opettajan tietoon? Edellinen kuvaa epistemologista lähesty-
mistapaa tiedon alkuperästä, luonteesta ja rakentumisesta ja jälkimmäinen
kognitiivista lähestymistapaa tiedonalueista (Moallem & Earle 1998, 7-8).
Käyttötiedon ja pedagogisen sisältötiedon keskinäistä suhdetta on pohdit-
tu aikaisemmissa tutkimuksissa vähän. Joissakin tutkimuksissa niitä pide-
tään rinnasteisina. Interaktiivisesta ajattelusta määritetty pedagoginen sisäl-
tötieto antoi esimerkiksi Meijerin ym. (2001; 2002) mielestä viitteitä siitä,
miten opettajat käyttivät käyttötietoaan spesifissä opetuskontekstissa ja -
tilanteessa. Meijerin ym. (1999, 63) tutkimuksessa pedagoginen sisältötieto
nähtiin osaksi käyttötietoa, sen erityismuodoksi, koska se viittaa juuri oppi-
aineen sisältöön. Myös Shulman (1987, 11) pohtii käyttötiedon ja pedagogi-
sen sisältötiedon suhdetta. Hän pitää formaalin koulutuksen ja koulutustutki-
muksen lisäksi yhtenä tietoperustan kehittymisen lähteenä käyttötietoa, praktista
pedagogista viisautta (practical pedagogical wisdom), joka ohjaa käytännön
toimintaa.  Shulmania tulkiten käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto eivät
ole tiedon eri kategorioita vaan erilaisia tapoja kuvata tietoperustaa – toisen
kuvatessa sen tiedonalueita ja toisen opettajan tietämisen tapaa ja alkuperää.
Frederik, van der Valk, Leite ja Thoren (1999) pitävät pedagogista sisäl-
tötietoa ja käyttötietoa ”kehitysasteeltaan” erilaisena tietona. Heidän mieles-
tään opettajankoulutukseen tulevalla opiskelijalla ei ole pedagogista sisältö-
tietoa vaan ainoastaan omien opiskelukokemusten myötä kehittynyttä käyt-
tötietoa, joka koulutuksen aikana on muunnettavissa pedagogiseksi sisältö-
tiedoksi. Frederikin ym. (1999) tutkimustulosten mukaan käyttötieto vaikutti
pedagogisen sisältötiedon kehittymiseen: esimerkiksi opettajaopiskelijan omat
kouluaikaiset kokemukset ymmärtää tiettyjä vaikeita käsitteitä vaikuttivat
siihen, millaisia oppimisvaikeuksia he olettivat olevan omilla oppilaillaan.
Heidän oli kuitenkin oltava tietoisia omista oppimisvaikeuksistaan ennen
kuin kokemukset olivat hyödynnettävissä oman opetuksen suunnittelussa. (s.
62-64, 72.)
Kyseisten käsitteiden suhdetta voidaan arvioida myös niiden määritelmi-
en kautta. Erityisesti pedagogisen sisältötiedon määritelmä on muuntunut
ajan myötä ja sen empiiriset operationalisoinnit ovat tulleet osittain päällek-
käisiksi käyttötiedon kanssa. Miksi tähän on päädytty? Shulman (1987, 8)
määritteli pedagogisen sisältötiedon opetettavan sisältötiedon ja yleisen
pedagogiikan yhdistelmäksi, ja hänen luokittelussaan käsite oli yksi seitse-
mästä muusta opettajan tiedonalueita kuvaavasta käsitteestä. Myöhemmin
käsitteeseen on lisätty uusia tiedonaloja (esim. Gatbonton 1999; Marks 1990,
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Meijer ym. 2002) ja sitä on muunnettu dynaamisemmaksi pedagogisen sisäl-
tötietämyksen käsitteeksi (Cochran ym. 1993). Pedagogiseen sisältötietoon
on sisällytetty käyttötietoon aiemmin luettuja tiedonalueita todennäköisesti
siksi, että opetukseen valmistautumista ei voi kuvata relevantisti pelkästään
Shulman pedagogisen sisältötiedon kapea-alaisen määrittelyn valossa. Näin
ei luonnollisesti Shulman itsekään ole esittänyt. Sen sijaan että tutkimuksiin
olisi otettu mukaan toinen laaja-alaisempi opettajan tietokäsite, on monissa
tutkimuksissa laajennettu pedagogisen sisältötiedon määritelmää.
Kun käyttötietoa ja pedagogista sisältötietoa kuvataan laadullisesti erilai-
sena, mutta toisiinsa kytkeytyvänä tietona, kuten olen omassa tutkimuksessa-
ni tehnyt, voidaan käsitteellinen päällekkäisyys välttää ja kuvata, miten
opettajat hyödyntävät toiminnassaan eri tasoista tietoa. Tätä tulosta voi-
daan pitää oman tutkimukseni merkittävänä antina. Pedagoginen sisältötieto
kuvaa, miten opettaja rakentaa sisältötiedostaan ja pedagogisesta tiedostaan
opetettavaa aihetta ennen opetustapahtumaa ja vielä sen aikanakin. Sen
hyödyntäminen ja siihen viittaaminen on tiedostetumpaa kuin käyttötietoon
pohjautuvat argumentit. Käyttötieto tuo esille opettajan perusteluja pedago-
gisille päätöksille: Miten valitut käsitteet ja taidot tukevat ammatin oppimis-
ta? Miksi juuri tässä opiskelijaryhmässä käytetään opettajakeskeistä työta-
paa? Miksi opetusta havainnollistetaan omilla työkokemuksilla? Jo yksi-
näänkin kumpikin käsite paljastaa merkittävää tietoa opettajan tietoperus-
tan tietyistä vaiheista – yhdessä ne kuvaavat pedagogista interaktiota toi-
minnallisena ja vuorovaikutteisena prosessina.
Omassa tutkimuksessani olen käsitellyt käyttötietoa ja pedagogista sisäl-
tötietoa laadullisesti erilaisina tietoina, jolloin laatuero tulee esille siinä,
miten kokonaisvaltaista tai yksityiskohtaista, yleistä tai aihespesifiä, staatti-
sta tai dynaamista, tiedostamatonta tai tiedostettua tietoperusta on. Tutki-
mustulokseni kuvaavat, miten opettaja käyttää tietoperustaansa opetuksessa:
siihen kuuluu yleisempiä mielikuvia omasta oppiaineesta ja sen opettamises-
ta ja oppimisesta, omasta opettajuudesta ja opiskelijoista sekä koulutuksen
kontekstista, jotka raamittavat opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Kuiten-
kaan opetusta ei toteuteta sellaisenaan pelkästään kokonaisvaltaisen käyttö-
tiedon avulla vaan opettaja hyödyntää aihekohtaisempaa pedagogista sisäl-
tötietoa. Tällöin käyttötieto suodattuu tietoisesti tai tiedostamatta pedago-
gisen sisältötiedon välityksellä opetuksen toteutukseen.
Grossman, Wilson ja Shulman (1989) ja Gudmundsdottir (1995) ovat
kuvanneet pedagogisen sisältötiedon rakentumista ja narratiivista luonnetta
tavalla, josta on löydettävissä yhtymäkohtia käyttötiedoksi rinnastettaviin
tiedonalueisiin, vaikka kyseiset tutkijat eivät käyttötiedosta eksplisiittisesti
puhukaan: Heidän mielestään pedagogisen sisältötiedon rakentamiseen liit-
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tyvät opettajan oppiainetta koskevat uskomukset vaikuttavat opetustoteu-
tukseen oppijoita, koulua, oppimista ja opettamista koskevien uskomusten
ohella. Oppiainetta koskevat uskomukset kuvaavat yhtäältä, miten opettaja
priorisoi opetettavaa sisältöä, ja toisaalta niistä paljastuu opettajan orientaa-
tio omaan aineeseensa, kuten se, mitä opettajan mielestä oppijoiden tulee
oppia ja millaisia pedagogisia toimintatapoja opettaja pitää sopivina tietyn
ryhmän opettamisessa. Juuri arvosidonnaiset uskomukset luovat pohjan pe-
dagogisen sisältötiedon narratiivisen luonteen ymmärtämiselle.
Vastaavalla tavalla voin kuvata pedagogisen sisältötiedon ja käyttötiedon
suhdetta omassa tutkimuksessani: käyttötiedon kuvaus auttoi ymmärtämään
pedagogisen sisältötiedon luonnetta ja sen rakentumista. Omassa aineistos-
sani esimerkiksi opettajien kokemuspohjaiset mielikuvat opiskelijoiden osaa-
misesta tai omasta tieteenalasta lähihoitajakoulutuksen oppiaineena auttoi-
vat ymmärtämään pedagogiseen sisältötietoon kuuluvien työelämälähtöisten
opetusesimerkkien käyttämistä tai opettajajohtoisten ja oppijakeskeisten toi-
mintatapojen painotusta.
11.3 Opetuksen integraatio opettajan ajattelun ja
toiminnan viitekehyksessä
Koska opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaismalli on formaali malli,
jossa tarkasteltavaa ilmiötä ei kontekstoida opetuksen integraatioon, on
empiirisiä tuloksiani syytä pohtia erikseen integraation näkökulmasta. Ope-
tuksen integraation kannalta keskeisimmät löydökset ensimmäiseen pääky-
symykseeni, millaista on opetuksen integrointia koskeva lähihoitajakoulu-
tuksen opettajan käyttötieto, voidaan koota seuraavasti:
Opettajien integraatiokäsitysten muotoutumiseen olivat vaikuttaneet opet-
tajien henkilökohtaiset opiskelukokemukset sekä työkokemukset opetus- ja/
tai sosiaali- ja terveysalan tehtävistä, ja siksi integraatiokäsitykset olivat
opettajille osittain omaleimaisia. Opettajien integraatiokäsitykset olivat luo-
kiteltavissa myös samanlaisuutta osoittaviin luokkiin, jotka kuvasivat integ-
raatiota (1) integroitavien opetussisältöjen, tietojen, taitojen ja kokemusten
integroimisen näkökulmasta, (2) opiskelijassa tapahtuvana oppimisprosessi-
na, joka näkyi osaamisena, ymmärtämisenä ja oivaltamisena ja (3) opetuk-
seen liittyvänä opettajien välisenä sosiaalisena vuorovaikutuksena.
Opetuksen integraation kannalta keskeisimmät empiiriset tulokset toiseen
pääkysymykseeni, millainen vuorovaikutus on opettajan pedagogisen ajattelun
ja toiminnan välillä, voidaan koota seuraavasti:
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Opettajat suunnittelivat opetustaan pääsääntöisesti yksin, eivätkä siten
olleet riittävästi tietoisia potentiaalisista integraatiomahdollisuuksista. Yh-
teissuunnittelun vähäisyyttä kompensoitiin epävirallisilla käytävä- ja kahvi-
pöytäkeskusteluilla, jotka mahdollistivat jossain määrin opetussisältöjen
uudistamisen ja yhteensovittamisen, lisäksi osa oman ja muiden oppiainei-
den yhteensovittamisesta tehtiin suoraan opiskelijoiden kanssa. Fysiikan ja
kuntoutuksen opettajien yhteissuunnittelussa määritettiin oman opetuksen
asemaa suhteessa yhteiseen opetuskokonaisuuteen ja oman opettajuuden
asemaa suhteessa tiimiopettajuuteen sekä keskusteltiin aikaisemmista tiimi-
opetuskokemuksista ja neuvoteltiin yhteisesti hyväksyttävästi olevaa toteu-
tustapaa tulevalle tiimitunnille.
Interaktiivisen ajattelun tulokset osoittivat, että yksin tapahtunut opetuk-
sen suunnittelu ei ollut riittävää, vaan virheellisten oletusten varassa suunni-
telluissa ja ennakoimattomissa opetustilanteissa opettajat joutuivat ongel-
mallisiin horisontaalista tai vertikaalista integraatiota edellyttäviin tilantei-
siin, joita pyrittiin ratkaisemaan spontaanilla ennakkosuunnitelman muutta-
misella siinä kuitenkaan aina onnistumatta.
Tiimiopetusta koskevat tulokset toivat esille käyttötiedosta nimenomaan
sen affektiivisen ulottuvuuden. Tiimiopetuksen aiheuttamat pettymyksen ja
turhautuneisuuden tunteet koskivat riittämättömästi suunniteltua sisällöllistä
ja ohjauksellista työnjakoa, opetusroolien osittaista päällekkäisyyttä opetu-
sinteraktiossa ja opiskelijoiden osaamista koskevien ennakko-odotusten täyt-
tymättömyyttä. Opettajien käytännön periaatteet, joiden mukaan he ohjasi-
vat opiskelijoiden harjoittelutilanteita, eivät olleet yhteisesti aukipuhuttuja.
Tiimiopetusta koskevat tulokseni korostavat opettajien kontekstia koskevien
mielikuvien ymmärtämistä laajasti: opetuksen integraatiossa ei ole riittävää
pelkästään tietoisuus toisten opettajien opetussisällöistä, vaan tarvitaan myös
yhteistä ja samansuuntaista ymmärrystä ja pyrkimystä opetuksen suunnitte-
lussa. Opetuksen konteksti vaikutti sekä yksilö- että tiimiopetuksessa siihen,
miten pedagogista sisältötietoa pystyttiin rakentamaan interaktion aikana.
Opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa integraatioon kontekstoituna
voidaan tarkastella myös suhteessa opettajan tietokäsitteisiin. Connelly ym.
(1997, 672-673) korostavat, että yksittäiset ja tarkkarajaiset opettajan tieto-
käsitteet tulee sijoittaa laajempaan professionaalisen tietämyksen konteks-
tiin, jota he kuvaavat opettajan professionaalisen tiedon maisemana (teach-
ers’ professional knowledge landscape). Maisema-käsite vangitsee heidän
mielestään opettajan työn monimuotoisen intellektuaalisen, henkilökohtai-
sen ja fyysisen ympäristön, jonka ulottuvuudet muodostuvat kolmesta teki-
jästä: Henkilökohtainen ulottuvuus (personal) sisältää sen, miten opettajaan
ovat vaikuttaneet mm. lapsuuden koulukokemukset, opettajankoulutuksen
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kokemukset sekä perheeseen ja toimintaympäristön kulttuuriin liittyvät ko-
kemukset. Luokan ulkopuolinen ulottuvuus (out-of classroom) koskee esi-
merkiksi opettajan oman luokan ulkopuolella olevaa, koulun muuta ympäris-
töä ja luokan sisäinen ulottuvuus (in-classroom) opettajan oman opetuksen
ympäristöä. Kaikki osa-alueet ovat kietoutuneet toisiinsa, vaikuttavat toi-
siinsa ja auttavat ymmärtämään opettamista eli kuten Connelly ym. (1997,
673) toteavat oman empiirisen tutkimuksensa opettajaan liittyen: ”Everyt-
hing makes a difference to understand her as a teacher.”.
Connellyn ym. (1997) tiedon maiseman käsite on erittäin antoisa nimen-
omaan opetuksen integraatioon liittyvän tietoperustan tarkastelussa. Kuvios-
sa 13 esittämääni pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismalliin sisäl-
tyy opettajan henkilökohtainen ulottuvuus: tutkimustulosteni perusteella
käyttötiedon rakentumiseen ja opetuksen integroimiseen vaikuttivat opetta-
jien koulu- ja opetuskokemukset sekä muun alan ammatilliset työkokemuk-
set. Käyttötieto oli kyseiselle opettajalle ja hänen toiminnalleen merkityksel-
listä. Luokan ulkopuolinen ulottuvuus liittyi opetuksen kontekstia koskeviin
mielikuviin ja työyhteisön sisäiseen ja koulun ulkopuoliseen työelämäyh-
teistyöhön. Luokan sisäinen ulottuvuus todentui pedagogisessa interaktios-
sa, joka tosin opetuksen integraation yhteydessä ei ollut, eikä tulisi olla,
täysin yksityinen.
Connellyn ym. (1997, 672-673) mielestä opettaja elää tiedon maisemas-
saan kahdessa erillisessä paikassa: eristäytyneessä luokkahuoneessa ja yhtei-
sessä opettajayhteisössä. Tiedon maisema tuokin esille opettajan tiedon ke-
hittämisen ”turvalliset” ja ”turvattomat” paikat, tutut ja vieraammat alueet.
Tietoa hankitaan, rakennetaan, perustellaan ja käytetään joko yksityisissä,
osittain julkisissa tai täysin julkisissa paikoissa. Kunkin opettajan henkilö-
kohtainen reflektointipaikka on yksityinen ja turvallinen. Sen ulkopuolella
on paikkoja, jotka ovat osittain julkisia, vähemmän turvallisia paikkoja ja
jotka liittyvät tiettyihin konteksteihin, tilanteisiin ja koulutuksellisiin aihei-
siin. Näissä paikoissa tuotetaan kollektiiviset teoriat ja arvot ja opettajien
”tarinat”. Niiden ulkopuolella on laajempi julkinen koulutuksellinen maise-
ma, jolla käydään keskusteluja muiden kuin opettajien kanssa (esim. hallin-
to, vanhemmat).
Tutkimukseni opettajat ”liikkuivat” pääasiassa turvallisessa ja yksityises-
sä luokkamaisemassaan. He hankkivat, rakensivat ja hyödynsivät tietoperus-
taansa valtaosaltaan tutussa henkilökohtaisen opettamisensa kontekstissa.
Koska opetuksen integraatiossa on mitä suurimmassa määrin kyse eri taho-
jen yhteistyöstä, tulisi nimenomaan tässä yhteydessä yhteistoiminnan ”puoli-
julkinen ja turvaton” maisema saada muuntumaan turvalliseksi ja julkiseksi.
Tietoperustaa tulisi kehittää maisemassa, joka rohkaisisi opettajaa sen kol-
lektiiviseen rakentamiseen.
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11.4 Opettajan ajattelun ja toiminnan
jäljittäminen tutkimusmenetelmällisenä
haasteena
Kuvattua pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismallia tulee tarkastel-
la suhteessa käytettyyn tutkimusasetelmaan. Miten laajasti opettaja raportoi
ajatteluaan? Mistä hän saattoi olla tietoinen ja mikä oli verbalisoitavissa?
Mitä aineistosta oli tulkittavissa? Calderhead (1981, 213-214) kohdistaa
nämä kysymykset stimulated recall (SR) -menetelmän ja interaktiivisen ajat-
telun verbalisoimisen luotettavuuden arviointiin, mutta yhtälailla ne koske-
vat mielestäni tietoperustan eksplikointia.
Ensimmäinen tutkimusmenetelmällinen haasteeni oli käyttötiedon ja pe-
dagogisen sisältötiedon eksplikoimisen edellytysten luominen opettajille.
Tutkimuksessani opettajat toivat esille käyttötietoaan alkuhaastattelussa sekä
tarkensivat ja syvensivät ajatteluaan kommentointihaastattelussa liittämättä
sitä yksittäisiin opetustilanteisiin. Kuvasin kyseistä aineistoa opettajan tilan-
nevapaana käyttötietona. Käyttötieto muodostui opettajan kokemusten myötä
muovautuneista käsityksistä, uskomuksista ja mielikuvista. Kuitenkin osa
olemassa olevasta käyttötiedosta voi jäädä tavoittamatta riippuen siitä, miten
paljon opettajalla on itsestäänselvyyksiksi muotoutuneita ajattelumalleja ja
kyseenalaistamattomia toimintatapoja (Marland 1997; Sternberg ym. 1995).
Tutkimustulosteni perusteella en pidäkään käyttötiedon jäljittämistä pelkäs-
tään teemahaastatteluissa riittävän syvällisenä menetelmänä vaan tarvitaan
konkreettisemmin opetuskäytäntöön ajattelua kytkevää aineistonhankintaa.
Atjonen (1996b, 231) varoittaa didaktisen reflektion esiintuomisessa ver-
balismiin sortumisesta, jos reflektio perustuu pelkästään muisti- ja mieliku-
vien varaiseen mutu-pohdintaan. Vastaavalla tavalla voi mielestäni käyttö-
tiedon eksplikoiminen pelkkien muistikuvien pohjalta johtaa sellaisen ajat-
telun esiintuomiseen, jolla ei ole todellisia yhteyksiä opetustapahtumaan.
Tutkimuksessani ”mutu-pohdinnan” vaarat pyrittiin välttämään SR-haastat-
teluissa, jotka aktivoivat selkeästi erilaisia ajattelun laatuja kuin teemahaas-
tattelut. Buitink (1993), joka myös käytti tutkimuksessaan SR-tekniikkaa
käyttötiedon eksplikoimisen keinona, rinnastaa tutkimuksessaan esiintuo-
dun käyttötiedon ”knowledge-in-use” -käsitteeseen eli toiminnassa hyödyn-
nettävään tietoon, jota ei voi uskottavasti pukea sanoiksi irrallaan tuosta
toiminnasta. Tiedostaakseen paremmin käyttötietoaan opettaja tarvitsee kai-
kupohjaa, jota vasten hän peilaa ajatteluaan. Oman opetuksen näkeminen
videolta toimi tutkimuksessani riittävän konkreettisena peilauspintana, jota
vasten opettaja saattoi tuoda esille kyseiseen opetustapahtumaan sitoutu-
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nutta käyttötietoa. Kyseinen aineisto syvensi tutkimuksessani alku- ja kom-
mentointihaastattelujen avulla kuvattua tietoperustaa.
Kommentointi- ja SR-haastatteluissani keskustelun pohjana olevan mate-
riaalin (tutkijan alustavat tulkinnat, oppitunnin video) tarkoituksena oli antaa
opettajalle välineitä tarkastella pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa ulko-
puolisena. Bengtssonin (1995, 234-235) mielestä opettaja voi itse saada
tietoa omasta toiminnastaan vain ottamalla etäisyyttä. Hän pitääkin tällaista
eksplisiittistä tietoa välttämättömänä ehtona, mikäli omasta toiminnasta ha-
lutaan oppia tai jos omaa toimintaa halutaan tarkastella. Toinen keino haas-
tatteluissani saada etäisyyttä omaan itseen oli opettajan dialogi tutkijan kans-
sa. Kun opettajan toiminta oli tämän keskustelun fokus, se muuttui samalla
”objektiksi”, jota eksplikoitiin verbaaliseen muotoon.
Tutkijana toimin kysymysteni avulla opettajan argumentoinnin syventäjä-
nä ja ohjaajana, vaikka opettaja itse antoi toiminnalleen ja opetustapahtumil-
leen omia merkityksiään. Opettajien onkin todettu tarvitsevan ainakin jos-
sain määrin myös ulkopuolisen henkilön (kollegan, tutkijan) apua käyttötie-
don eksplikoimisessa, ja toisaalta myös hyötyvän ulkopuolisen avusta yrittä-
essään fokusoitua siihen, mitä he todella ajattelevat ja miten luokassaan
toimivat (Briscoe 1991, 197; Cornett ym. 1990, 527; Lyons ym. 1997, 252;
McRobbie & Tobin 1995, 382; Tobin 1990, 124). Aikaisemmissa empiirisis-
sä tutkimuksissa on havaittu myös muita positiivisia seuraamuksia tutkijan ja
opettajan yhteisestä opettajan ”oman tarinan” rakentamisesta: Opettajan
tullessa tietoisemmaksi toimintansa rajoituksista ja uskomuksista hänen itse-
tuntemuksensa lisääntyi, ja hän koki kehittyvänsä ammatillisesti (Bryan &
Abell 1999, 135; Ritchie 1999, 229; Ritchie ym. 1997, 235). Lisääntynyt
tietoisuus ja ymmärrys omasta praktisesta tietämyksestä mahdollisti oman
tietämyksen tarkoituksenmukaisuuden tutkimisen, auttoi opettajaa ajattele-
maan sitä uusista näkökulmista ja löytämään oman opetuksensa harmaita
alueita sekä sopivissa kohdin muuntamaan toimintaansa (Cornett ym. 1990,
526; Ritchie ym. 1997, 236).
Toinen tutkimusmenetelmällinen haaste tutkimuksessani oli opetuksen
suunnitteluprosessin dokumentointi. Suunnittelua on tutkittu usein aidosti
preaktiivisessa vaiheessa ääneen ajattelun menetelmällä (esim. Irby 1992;
Kosunen 1994), haastatteluilla (esim. Borko & Livingston 1989; Moallem
1998; Westman 1991), kuvitteellisilla skenaariotehtävillä (Mitchell & Mar-
land 1989) sekä simuloiduilla kirjallisilla ja tietokoneavusteisilla tehtävillä
(Irby 1992; Leinhardt & Greeno 1986; Marcdante & Simpson 1999). Omas-
sa tutkimuksessani preaktiivinen ”think aloud” -menetelmä olisi ollut vaikea
toteuttaa, koska opettajat valmistautuivat opetukseen pitkällä aikavälillä,
vaikka suunnittelun painopiste oli muutamalla kurssin alkamista edeltävällä
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päivällä. Tiettyyn oppituntiin kohdistuva suunnitteluhaastattelu tehtiin vasta
opetuksen jälkeen, mutta yleisellä tasolla suunnittelua käsiteltiin myös tutki-
musprosessin muissa haastatteluissa. Retrospektiivisessa suunnitteluhaas-
tattelussa mukana ollut opetusmateriaali ja opetussuunnitelma auttoivat kui-
tenkin opettajaa juuri eletyn tunnin suunnitteluprosessin mieleen palauttami-
sessa.
Käyttämäni SR-menetelmä osoittautui relevantiksi aineistonhankintame-
netelmäksi myös suunnittelun tietoperustan, pedagogisen sisältötiedon esiin-
tuomisessa. Pedagogista sisältötietoa on tutkittu usein simuloituihin suunnit-
telutehtäviin tai opettajien ennakointeihin pohjautuvissa haastatteluissa ja
kyselyissä, joissa useampi opettaja on raportoinut saman aiheen opettamisen
suunnittelua tai arvioinut oppijoiden aihetta koskevaa ennakkotietämystä ja
virhekäsityksiä (esim. Fernandez-Balboa & Stiehl 1995; van Driel, de Jong
& Verloop 2002; van Driel ym. 1998; Viiri 2003). Omassa tutkimuksessani
käytetty SR-haastattelu antoi opettajalle mahdollisuuden kuvata retrospek-
tiivisesti tietyn aiheen opettamisen yksityiskohtia, jotka eivät samalla tark-
kuudella tulleet esille suunnitteluhaastattelussa. Pedagogisen sisältötiedon
selvittäminen SR-haastattelujen inter- ja postaktiivisista aineistoista kuvasi
tiedon sisältöjen lisäksi myös sen hyödyntämistä, joka on oleellinen tekijä
joustavasti ennakkosuunnitelmia muuntuvan opettamisen ymmärtämisessä.
Näin SR-aineistot paljastivat aktiivisessa käytössä olevaa pedagogista sisäl-
tötietoa, jota tulosteni pohjalta voidaan kutsua termillä ”PCK-in-use”. Sen
sijaan suunnitteluhaastattelujen aineistot toivat esiin opetuksen preaktiivi-
sessa valmistelussa rakennettua pedagogista sisältötietoa, ”PCK-in-plans”.
Kolmas tutkimusmenetelmällinen haaste tutkimuksessani oli interaktiivi-
sen ajattelun esiintuominen. Retrospektiivisista menetelmistä on pohdittu
sitä, vastaavatko eletty opetustapahtuma ja videolta nähty tilanne riittävästi
toisiaan, ja voidaanko SR-haastattelussa mieleenpalautunutta ajattelua pitää
interaktiivisen ajattelun kuvaajana (Meijer ym. 2002; Yinger 1986). Meije-
rin ym. (2002, 166-167) mielestä muistitutkimus on tuottanut teoreettista
pohjaa sille, että SR-haastattelua voidaan pitää validina välineenä interaktii-
visen ajattelun raportoinnissa. Omassa tutkimuksessaan he nojautuivat olet-
tamukseen siitä, että opettamisessa on kyse opettajan työmuistin kognitiivi-
sista prosesseista, joista osa tallentuu pitkäkestoiseen muistiin ja jotka vide-
on katselussa tapahtuva tunnin ”uudelleen eläminen” auttaa palauttamaan
takaisin työmuistiin:
By watching a videotape of a lesson they have just given, teachers most
probably relive the classroom situation again, and we argue that this calls
upon retrieving much of the same knowledge from their long-term memory
into their working memory and that this process is comparable to the one
during the actual lesson (Meijer ym. 2002, 167).
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Omien havaintojeni perusteella pidän myös opettajan saamaa ohjeistusta
erittäin tärkeänä interaktiivisen ajattelun raportoinnissa. Opettajalle oli sel-
vitettävä etukäteen, millaista ajattelua hän haastattelussa tulisi todennäköi-
sesti tuottamaan, millaista ajattelua tutkijana halusin hänen raportoivan ja
miksi halusin hänen erottelevan opetustapahtumasta muistiinpalautuneet aja-
tukset siitä pohdinnasta, joka syntyi haastattelutilanteessa. Haastattelun ai-
kana tutkija ohjaa omilla kysymyksillään opettajan kommentointia. Yingerin
(1986, 271-272) laajan SR-metodin kritiikin yksi osa-alue kohdistuukin
nimenomaan tutkijan esittämiin kysymyksiin ja siihen, miten ne voivat ohja-
ta opettajaa interaktiivisen ajattelun tavoittelun sijaan pelkästään oman toi-
minnan kuvaamiseen ja postaktiiviseen perusteluun. Omassa tutkimuksessa-
ni pyrin tietoisella kysymystekniikan vaihtamisella kohdistamaan opettajan
huomion vuoroin opetustilanneajattelun muistelemiseen ja vuoroin toimin-
nan argumentointiin, koska molemmat aineistotyypit olivat olennaisia tutki-
muskysymyksiini vastaamisessa.
Vastaavalla tavalla kuin käyttötiedon eksplikoimisessa, voivat opettajan
rutiinit ja hiljainen tieto heikentää myös interaktiivisen ajattelun muistiinpa-
lauttamista (Calderhead 1981, 213). Lisäksi itsensä näkeminen videolta voi
olla opettajalle stressaava kokemus (Perlberg & Gröhn 1984). Omassa tutki-
muksessani jälkimmäistä tekijää pyrittiin vähentämään sijoittamalla SR-
haastattelu tutkimusprosessin loppupuolelle, jolloin opettajan toiminnasta
oli totuteltu keskustelemaan jo muissa tilanteissa eikä opetuksen videointi
ollut ensimmäinen oppitunti, jolla tutkija ryhmän ulkopuolisena henkilönä
oli läsnä. Lisäksi SR-haastattelu toistettiin kahdesti, jolloin toinen haastatte-
lu oli opettajille tilanteena tuttu.
Edellisten lisäksi tutkimusasetelmaani keskeisesti opettajan ajattelutut-
kimuksen traditioista tullut piirre on vähäinen tutkimushenkilöiden määrä.
Onko tutkimukseeni osallistuneet kolme opettajaa riittävä määrä tutkimuk-
sen uskottavuuden kannalta? Suuri osa opettajakognitiotutkimuksista on
tehty vain muutaman opettajan muodostamissa tutkimusasetelmissa (esim.
Elbaz 1983; Clandinin 1986; Marland & Osborne 1990; Mitchell  1994;
Ritchie 1999), vaikka niistä löytyy myös suurempia osallistujamääriä (esim.
Husu 2002b; Jyrhämä 2002; Meijer 2001; Tirri 1998).
Tutkimushenkilöiden vähäiseen määrään ovat vaikuttaneet niin omassa
kuin monissa aikaisemmissa opettajakognitiotutkimuksissa praktisen tieto-
perustan ominaispiirteet ja sen eksplikoimisen edellytykset. Koska opettajil-
le on todettu olevan vaikeaa ilmaista itseään koskevia asioita, ja koska
hiljaisella tiedolla on omat eksplisiittiseksi tekemistä vaikeuttavat luonteen-
sa, on aineistoa yleensä kerätty useampaa menetelmää trianguloimalla (ks.
tark. Aaltonen & Pitkäniemi 2002). Sekä käyttötieto että pedagoginen sisäl-
248
tötieto on havaittu henkilökohtaisiksi ja kokemuksellisiksi tietoperustoiksi.
Tällöin erilaisten aineistonhankintamenetelmien tulee antaa mahdollisuus
opettajan henkilökohtaiselle ”äänelle” (Elbaz 1990; 1991; Schratz 1993).
Elbazin (1991, 10) mielestä peruskysymys on se, millaista diskurssia käyte-
tään ja missä määrin se sallii autenttiset ilmaisut opettajan kokemuksista ja
häntä koskevista asioista. Valitun menetelmän tuleekin sallia opettajakohtai-
set ja tärkeät näkemys- ja kokemukselliset erot (Rudduck 1993, 8). Nämä
tekijät olen ottanut huomioon sekä aineiston keräämisessä että sen analyysis-
sa.
Omassa tutkimuksessa pyrin edellä kuvattuihin tavoitteisiin työskentele-
mällä riittävän pitkään saman opettajan kanssa ja hankkimalla pedagogista
ajattelua ja toimintaa koskevaa aineistoa useissa erilaisissa haastatteluissa.
Opetuksen observointien ja SR-haastattelujen avulla opettajan puhetta sidot-
tiin opetuksen toteutukseen ja työyhteisön muodostamaan laajempaan kon-
tekstiin. Näin monivaiheiset haastattelut ja observoinnit tuottivat jo kolmelta
opettajalta runsaan aineiston.
11.5 Tutkimuksen arviointia
Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta tarkastellaan koko tutkimusprosessin
suhteen (Kvale 1996, 237). Myös omaa tutkimustani voidaan arvioida aina
tutkimuksen tematisoinnista raportointiin saakka ulottuvana prosessina. Olen
kuvannut raportissani tutkimustani määrittävän näkökulman ja täsmentänyt
lukijalle, miten aikaisemmasta tutkimustiedosta johdetut päätelmät ovat
muovanneet tutkimuskysymyksiäni. Tutkimuksen suunnittelun uskottavuus-
tekijänä Kvale (1996) pitää käytettyjen aineistonhankintamenetelmien tar-
koituksenmukaisuutta suhteessa tutkimustehtävään. Pystyäkseni vastaamaan
omaan tutkimustehtävääni lisäsin tutkimusprosessiini opetuksen suunnitte-
lua koskevat haastattelut ja tarkensin menettelytapojani ja opettajan saamia
ohjeita SR-haastatteluissa. Tutkimuksen uskottavuus on ollut riippuvainen
myös haastattelutilanteiden laadusta ja siitä, miten hyvin kuuntelijana olen
pystynyt tarkennuksia pyytäen havaitsemaan opettajien puheen merkityksiä
haastattelun aikana.
Litterointien luotettavuutta pyrin lisäämään toimimalla itse sekä haastat-
telijana että haastattelunauhojen litteroijana, jolloin pystyin arvioimaan haas-
tattelua vuorovaikutustilanteena ja ottamaan huomioon vuorovaikutuksen
nonverbaalit viestit, jotka eivät sanallisesti välittyneet nauhoitukseen. Ai-
neiston analyysin uskottavuutta ja tulosten vahvistettavuutta olen pohtinut
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tuonnempana grounded teorian luotettavuuskäsitteiden kautta. Kvalen (1996,
237) mielestä myös tutkimusraporttia tulee arvioida sen suhteen, miten
uskottavasti siinä on esitelty tutkimuksen tulokset.
Koska olen soveltanut tutkimuksessani grounded teoria -lähestymistapaa,
tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta myös siihen liitettyjen luotettavuus-
käsitteiden avulla, jotka tosin ovat osittain rinnastettavissa yleisiin laadulli-
sen tutkimuksen arviointikriteereihin (Tynjälä 1991). Grounded teoriaa arvi-
oidaan sen suhteen, miten käyttökelpoinen tutkittavasta ilmiöstä muodostet-
tu teoria on (Glaser & Strauss 1967, 237-250). Sen tulee täyttää seuraavat
kriteerit: sopivuus (fitness), ymmärrettävyys (understanding), yleisyys (ge-
nerality) ja kontrolli (control). Nämä luotettavuusvaateet on otettava huomi-
oon tutkimusaineiston keruussa, käsittelyssä ja raportoinnissa (Leino-Kilpi
1990, 201).
Teorian sopivuus tarkoittaa sitä, että se on yhtäpitävä arkipäivän todelli-
suuden kanssa ja on huolellisesti johdettu aineistosta. Muodostetun teorian
tulee olla soveltuva tutkittuun toimintaan. (Glaser & Strauss 1967, 237-250.)
Johnson (1997, 286) viittaa vastaavaan kriteeriin teoreettisella validiteetilla.
Tutkimuksessani tuotettu opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan malli
on konstruoitu empiirisen aineistoni pohjalta siten, että se kuvaa opettajan
tietoperustan ja todellisen opetustoiminnan suhdetta. Teoreettista validiteet-
tia lisää omassa tutkimuksessani pitkä kenttätyövaihe (Johnson 1997, 286),
joka mahdollisti mallissa esitettyjen suhteiden havaitsemisen ja ymmärtämi-
sen.
Koska teoria kertoo todellisuudesta, sen pitää olla myös ymmärrettävä
sekä tutkittavien henkilöiden että muiden alueen tutkijoiden mielestä. Tämä
edellyttää, että teoriassa käytetty kieli on selkeää ja käsitteellisesti infor-
moivaa ja mieluiten tutkittavien henkilöiden käyttämillä käsitteillä niiden
alkuperäisessä merkityksessä ilmaistua. (Glaser & Strauss 1967, 237-250.)
Yleisissä laadullisen tutkimuksen kriteereissä ymmärrettävyyteen viitataan
tutkimuksen vastaavuutena, jolla arvioidaan, vastaavatko tutkijan tuottamat
rekonstruktiot tutkittavien todellisuuden alkuperäisiä konstruktioita (Tynjä-
lä 1991, 390). Johnsonin (1997, 284-285) esittämiin luotettavuuskäsitteisiin
verrattuna grounded teorian ymmärrettävyys-kriteerissä on kyse myös ra-
portoinnin ja ilmiöiden kuvailun tarkkuudesta (deskriptiivinen validiteetti)
ja tutkittavien ilmiöille antamien merkitysten ymmärtämisen tarkkuudesta
(tulkinnallinen validiteetti).
Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan opettajan pedagogisen
ajattelun ja toiminnan suhdetta niin, että heidän opetuksensa todellisuus
avautuu lukijalle. Raportissani on tämän vuoksi paljon ”opettajien ääntä” ja
heidän oppituntiensa observoinneista saatuja tilannekuvauksia, joiden ta-
250
voitteena on luoda lukijalle samaa tulkinnan kontekstia, jossa opettajat toi-
mijoina ja itse tutkijana olen ollut. Integraatiokäsitysten ja käyttötiedon
mielikuvien ja käytännön periaatteiden kuvauksissa olen pyrkinyt säilyttä-
mään opettajakohtaiset erot tiivistämällä aineistoja merkityslauseiksi. Niissä
opettajan henkilökohtainen näkökulma tulee esille, koska kyseessä on opet-
tajien merkityksiä kokonaisina ilmauksina sisältävät ”lauseet”, eikä pelkäs-
tään tutkijan valitsemat teoreettiset käsitteet. Pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan osatekijöitä ja niiden välisiä suhteita on kuitenkin kuvattu myös
teoreettisilla, aikaisemmista tutkimuksista johdetuilla käsitteillä. Suuri osa
aineistostani kerättiin todellisista opetustilanteista ja niiden videointeihin
liittyvistä haastatteluista. Ne paljastivat opettajien käyttämiä toimintatapoja
autenttisissa tilanteissa, joissa edettiin opettajan ja opiskelijoiden asettamilla
ehdoilla. Näin tutkijana en voinut ennalta määrätä opetuksen integraation
kannalta mielenkiintoisia tapahtumia vaan ne tulivat eteeni tai jäivät tapah-
tumatta minusta riippumattomista syistä.
Grounded teorian on oltava tarpeeksi yleinen, jotta se olisi käyttökelpoi-
nen myös tutkittavaan toimintaan liittyvissä erilaisissa konteksteissa ja tilan-
teissa. Teorian tulisi olla myös sikäli rajattu (kontrolli), että se liittyy vain
yhteen (tutkittavaan) ilmiöön. Olosuhteet, joissa se on voimassa, tulisi il-
maista selkeästi. (Glaser & Strauss 1967, 237-250.) Teorian tulee mahdollis-
taa erilaisten tilanteiden kontrolli siinä mielessä, että se muodostaa perustan
toimijoiden päätöksenteolle (Leino-Kilpi 1990, 201). Yleisissä laadullisen
tutkimuksen kriteereissä yleisyyttä ja kontrollia vastaa siirrettävyys. Tulos-
ten siirrettävyys toiseen kontekstiin riippuu siitä, miten samanlaisia tutkittu
ja sovellusympäristö ovat. Sovellusarvon arvioimiseen osallistuvat tutkijan
lisäksi myös tutkimuksen lukijat ja hyödyntäjät. Tämän vuoksi tutkijan on
kuvattava tutkimustaan riittävän yksityiskohtaisesti, jotta lukija voi arvioida
tulosten soveltamista muihin konteksteihin. (Tynjälä 1991, 390.)
Ammatillinen lähihoitajakoulutus ja opetuksen integraatio olivat työni
empiirisiä konteksteja, mutta muodostamani pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan kokonaismalli on sovellettavissa myös muihin konteksteihin, koska
olen kuvannut opettajan ajattelua ja toimintaa yleisesti opettajuuteen liitty-
villä käsitteillä. Koska integraatio on keskeinen koulutuksellinen tavoite
kouluasteesta riippumatta, on myös integraation jäsentäminen tutkimukses-
sani kuvatulla tavalla sovellettavissa muihin yhteyksiin.
Laadullisessa tutkimuksessa tulee arvioida myös tutkimustilannetta ja
tulosten vahvistettavuutta. Tutkimukseen vaikuttavat erilaiset ulkoiset ja
tutkimuksesta ja itse ilmiöstä johtuvat tekijät. Laadullisessa tutkimuksessa ei
myöskään pyritä objektiivisuuteen vaan erilaisten näkökulmien löytämiseen.
Tällöin on tiedostettava, miten tutkijan oma viitekehys vaikuttaa tutkimus-
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prosessiin. (Tynjälä 1991, 391.) Grounded teorian mukaisesti toteutetuissa
tutkimuksissa tutkimusprosessin kuvaamisen merkitys korostuu, koska tut-
kimuksen luetettavuuden arvioinnit perustuvat ymmärrettävään ja selkeään
prosessin kuvaukseen (Strauss & Corbin 1990, 252-257; Vehviläinen-Julku-
nen & Janhonen 1992, 50). Omassa tutkimuksessani olen raportoinut tarkasti
aineistonhankinta- ja -analyysivaiheet ja kuvannut analyysipolkuni esimerk-
kiaineiston avulla, jotta ulkopuolinenkin lukija pystyy mahdollisimman hy-
vin seuraamaan tulosteni rakentumista. Empiiristen haastattelunäytteiden
tavoitteena on ollut osoittaa johtopäätösten kytkeminen esitettyyn aineis-
toon. Olen koonnut tutkimukseni päälöydökset raporttini kokoaviin tarkaste-
luihin ja havainnollistanut muodostettujen käsitteiden sisältöä sekä tulososi-
oideni sisäisiä ja välisiä suhteita taulukoilla ja kuvioilla. Analyysin luotetta-
vuutta pyrin lisäämään aineiston tarkistuskoodauksella, jossa ennen lopullis-
ten tulosten kirjoittamisvaihetta kesällä 2002 kävin uudelleen läpi kaikki
aineistot muuttaen ja tarkentaen muutamia kategorioita. Tarkistuskoodaus
oli välttämätön, koska se sijoittui ajankohtaan, jossa pitkän, muiden työteh-
tävien aiheuttaman tauon jälkeen palasin tutkimuksentekoon. Aineistoon
uudelleen syventyminen mahdollisti myös sen tarkastelun uusista näkökul-
mista ja osoittautui näin tutkimusprosessia eteenpäin vieväksi menettelyta-
vaksi.
Käyttämästäni tutkimusasetelmasta on myös arvioitava, miten tutkijan
läsnäolo vaikutti niihin opetustapahtumiin, jotka dokumentoitiin aineistok-
si. Olin seuraamassa tutkimukseeni osallistuneiden opettajien opetusta 9-11
tuntia/opettaja, joista videoitiin 3-5 tuntia/opettaja. Opettajien mielestä tut-
kijan tai videokameran läsnäolo ei häirinnyt heidän tai opiskelijoiden toimin-
taa:
Liisa: En minä usko,  että se vaikutti …. Minua helpotti se, kun oli ollut
alkusyksystä edellinen kurssi ja oli  tuoreessa muistissa sieltä … että oon
voinu keskittyä tähän - - - Että en minä sitä kameraa muistanut … ainut oli,
että olin niihin laukkuihin kompastua ja sehän olis näyttänyt hyvältä filmillä,
kun opettaja kaatuu siellä … (nauraa) … (sr-1 - 7:37)
Kaisa: - - - En minä oikeestaan ajatellut sitä [videointia]. Sillä tavalla ajatte-
lin jossakin vaiheessa, kun istuin tuolla reunassa, että riittääkö tuo leveys
siinä… (sr-1 - 7:17)
Pirjo: Joo … En minä usko, että minä siinä olin erilainen … Mutta jos
kysyttäis, että haluutko, että joka toinen tunti videoidaan, niin en varmasti
haluaisi … (nauraa) … (sr-1 - 7:43)
Nämä olivat opettajien vastaukset suoraan kysymykseen videoinnin vaiku-
tuksesta. Tutkijana kuitenkin tunkeuduin opettajien yksityiseen ja turvalli-
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seen luokan sisäiseen tiedonmaisemaan (Connelly ym. 1997) ja opettajien
spontaanit kommentit paljastivat, että sillä oli vaikutusta tietyissä tuntitilan-
teissa vaikkakaan he eivät kokeneet ulkopuolisen läsnäoloa häiriöksi:
Pirjo: - - - Mutta ehkä just tässä tilanteessa minuunkin vähän vaikutti se, että
sitä videoitiin … (sr-1 - 7:9)
Kaisa: Kyllä se [videointi] ehkä vähän vaikutti, että minä tosissaan hain
sanoja ja tuota, mutta ei huomattavasti. (sr-2 - 9:26)
Liisa: - - - Kun ei siellä tämmösiä ulkopuolisia tarkkailijoita ole eikä tarvii …
ja täytyy sanoa, että ei ennätä aina tehä näin eksakt tarkkaa suunnitelmaa. (sr-
2 - 10:16)
Pyrin vähentämään tutkijan ja videoinnin vaikutusta nimenomaan useilla
havainnointikerroilla, jolloin ulkopuolisen henkilön läsnäolo tuli opettajalle
ja opiskelijoille tutummaksi. Kokonaan tätä ongelmaa ei voine kiertää mil-
lään aineistonhankintamenetelmällä ainakaan niissä tutkimusasetelmissa, joissa
todellinen opetustapahtuma muodostaa niinkin merkittävän tutkimuskoh-
teen kuin se omassa tutkimuksessani on ollut.
Aineistonkeruussa ei ollut kyse pelkästään haastattelutekniikoiden taita-
vasta soveltamisesta vaan myös tutkijan ja tutkittavien suhteesta. Riittävän
pitkä aineistonhankintavaihe ja useat tapaamiset edesauttoivat luottamuksel-
listen välien syntymisessä, joka on keskeinen asia kaikessa tutkimuksessa.
Lisäksi pitkä kenttävaihe mahdollisti sen, että oleelliset asiat tulivat esille ja
vielä erilaisina variaatioina, kun samaa ilmiötä tarkasteltiin useissa haastat-
telutilanteissa ja ajallisesti 3-4 lukukauden aikana. Useat peräkkäiset haas-
tattelut täyttivät grounded teorian systemaattisuusvaatimuksen (Leino-Kilpi
1990, 201; Mäki-Kulmala 1995, 158-159), koska saatoimme opettajien kanssa
keskustella uudelleen tiettyjä teemoja ja täydentää tutkimuskysymyksiin
vastauksia antavaa aineistoa. Näin opettajat saivat mahdollisuuden keskus-
tella alustavista tulkinnoistani, ja nämä keskustelut vaikuttivat edelleen tieto-
perustan kuvauksiin.
Grounded teoria -menetelmä on yksi keino löytää uusia käsitteitä, luokit-
teluja ja näkökulmia tutkittavaan ilmiöön. Sille on tyypillistä järjestelmälli-
syys, jossa Leino-Kilven (1990, 203) mielestä piilee myös menetelmän on-
gelma: laadullisen aineiston analyysia ei koskaan voine suorittaa yksiselittei-
sen tarkasti, jossa mekaanisten päättelysääntöjen avulla johdettaisiin yleis-
tyksiä. Teorian löytämisessä on mukana myös tutkijan intuitiota eikä joku
toinen tutkija välttämättä päädy omasta aineistostani samaan tulokseen. Olen
kuitenkin pyrkinyt systematisoimaan päättelyä vertailevan analyysin avulla,
jossa olen selkiyttänyt kategorioiden suhteita. Tutkimuksessani muodoste-
253
tun teorian, pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismallin, kehittämi-
nen vaatii empiiristä testaamista, uutta grounded teoria -vaihetta ja sitä
kautta täsmentyvää teoriaa.
11.6 Jatkotutkimusaiheet
Onko opettajan praktinen tietämys käyttötietoa vai -teoriaa? Kehittyykö
käyttötieto teoriaksi opettajankoulutuksen ja opetuskokemuksen myötä? Nämä
ovat lähinnä tutkimukseni teoreettisesta taustasta nousevia jatkotutkimuksen
kysymyksiä, jotka aikaisemmin ovat saavat osakseen suhteellisen vähän
huomiota. Valtaosassa aikaisemmista empiirisistä tutkimuksista käsitteet rin-
nastetaan lähes synonyymisesti, mutta käyttötiedon ja -teorian keskinäinen
suhde tulisi olla keskeinen teema opettajakognitiotutkimuksessa. Jos käyttö-
tieto ja -teoria ajatellaan laadullisesti erilaiseksi tiedoksi, avautuu mahdolli-
suus opettajan praktisen tietämyksen laadun arvioimiseen. Tällöin tutkimus-
kohteena on se, onko esiin tullut tietämys riittävän adekvaattia takaamaan
laadukkaan opetuksen. Mitä siitä mahdollisesti puuttuu? Vastaako se arvi-
ointikriteerejä, jotka ovat johdettavissa opetussuunnitelmasta ja opetusteori-
oista? Voidaanko käyttötiedon ristiriitaisuuksia poistamalla kehittää laadul-
lisesti parempaa praktista tietämystä? Opetuksen integraation yhteydessä
tähän tulee liittää myös kollektiivisen, työyhteisössä jaetun käyttötiedon ja -
teorian merkityksen selvittäminen.
Praktisen tietämyksen laadun tutkimuksessa on kehitettävä ja testattava
sellaisia tutkimusasetelmia, jotka mahdollistavat tietoperustan sisäisten ja
toiminnallisten ristiriitaisuuksien jäljittämisen sekä tiedon ja toiminnan ref-
lektion. Haasteelliseksi siinä muodostuu nimenomaan suunnittelun ja siihen
vaikuttavan tietoperustan kuvaaminen. Se, että suunnittelusta paljastuu vain
tiettyjä osatekijöitä ei välttämättä kerro opettajan suunnittelutaitojen puut-
teellisuudesta vaan kyse voi olla siitä, että aineistonhankintatilanne ei mah-
dollista todellisten suunnitteluprosessien esiintulemista. Omassa tutkimuk-
sessani SR-haastattelu näytti antavan opettajalle mahdollisuuden palauttaa
retrospektiivisesti mieleen oppitunnin keskeisiä sisältöjä ja jopa yksittäisten
tuntitilanteiden tavoitteita. Kuitenkin se, miten todellinen opetukseen val-
mistautumisen prosessi jäljitetään, on tutkimusasetelmallisesti haasteellinen
tehtävä. Koska kokeneilla opettajilla vain pieni osa suunnittelusta tapahtuu
kirjallisesti, on mentaalisen suunnittelun jäljittäminen tarkemmilla preaktii-
visilla aineistonhankintamenetelmillä tärkeää. Millainen mielikuva opetta-
jalla on tulevasta oppitunnista juuri ennen sen alkamista? Miten mentaalinen
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suunnitelma toteutuu ja muuntuu interaktiivisen tilanteen lukemisen ja peda-
gogisen päätöksenteon myötä?
Kirjallinen ja mentaalinen suunnittelu ja niissä kehittyvä pedagoginen
sisältötieto ovat merkittäviä tavoitteita myös opettajankoulutuksessa. Tutki-
muksen keskeisenä tavoitteena tulisi olla kehittää ohjauksellisia menetelmiä,
jotka tukevat opetusharjoittelijassa itsereflektiota, valmiutta tunnistaa omas-
ta ajattelusta ja toiminnasta tietoperustan erilaisia elementtejä ja kykyä tie-
toisesti rakentaa laadukasta pedagogista sisältötietoa. Empiirisistä tutkimus-
tuloksistani voidaankin johtaa jatkotutkimusaihe myös opettajankoulutuk-
seen: Koska opetuskokemus, siis myös opetusharjoittelu, on osoittautunut
merkittäväksi pedagogisen sisältötiedon rakentumisessa, tulisi opetushar-
joittelijan tietoperustan kehittymistä analysoida pre- ja interaktiivisessa vai-
heessa ja tutkia miten pystytään tukemaan ennakkosuunnittelussa rakenne-
tun pedagogisen sisältötiedon (PCK-in-plan) muuntamista ja uuden rakenta-
mista opetusinteraktiossa (PCK-in-use). Koska opetusharjoitteluun liittyy
tavoitteellinen ohjaus, on mielenkiintoinen tutkimusteema myös se, voidaan-
ko toteutunutta oppituntia ohjaajan (tai/ja tutkijan) kanssa yhdessä tarkaste-
lemalla tukea opetusharjoittelijan pedagogisen sisältötiedon kehittymistä ja
näin esimerkiksi kollaboratiivisissa tutkimusasetelmissa kehittää ja muokata
postaktiivisesti pedagogista sisältötietoa (PCK-in-reflection).
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LIITE 1. Opetuksen integrointia koskevan
esseekirjoitelman ohjeistus opettajalle
Kuvaile omia käsityksiäsi integraatiosta käsittelemällä esimerkiksi joitakin
seuraavista kysymyksistä (kysymykset ovat ohjaavia ja osittain päällekkäi-
siä). Jatka vastaustasi paperin kääntöpuolelle.
Kirjoita muutama esimerkkilause, jossa käyttäisit käsitettä opetuksen integ-
raatio/opetuksen integrointi. Millaisia prosesseja tai elementtejä integraa-
tioon liittyy Sinun mielestäsi? Millainen osuus opettajalla on Sinun käsityk-
sesi mukaan integraatiossa? Mitä opetuksen integroiminen edellyttää opetta-
jalta? Kuvaile tilannetta, jossa Sinä integroit opetustasi.
LIITE 2. Yhteenveto esseekirjoitelmien kategorioiden
sisällöistä (luvut = aukikoodattujen vastausten määrät)
MITÄ INTEGRAATION TOTEUTTAMINEN EDELLYTTÄÄ OPETTAJAL-
TA (  kysymykset teemahaastatteluosioon 5: Käsitykset opettajuudesta suhteessa
integraatioon)
edellyttää opettajalta: aikaa 9  kysymys osioon 4: Integroidun opetuksen reuna-
ehdot
edellyttää opettajalta: kehittämiskykyisyys 3
– Opettajalla oltava näkemyksiä alansa kehittämisestä.
edellyttää opettajalta: koulutuksellinen kokonaisnäkemys 6
– Integraation toteutus edellyttää opettajalta koko lähihoitajakoulutuksen koko-
naisuuden tuntemusta, koulutuksellista kokonaisnäkemystä siitä, mikä opiskeli-
jan polku oppilaitoksessa on. Opettajalla on oltava kokonaisnäkemys, hänen on
tiedettävä painoalueet, mutta myös oma osuus kokonaisuudesta.
edellyttää opettajalta: käytännön tuntemus 2
edellyttää opettajalta: oman aineen hallintaa 5
– Integrointi edellyttää opettajalta vankkaa ja laajaa oman erikoisalansa hallintaa.
edellyttää opettajalta: oman työn arviointia 2
edellyttää opettajalta: pedagogisia taitoja 4
– Integraatio edellyttää opettajalta pedagogista osaamista, opetusmenetelmätaitoja
ja oppijan huomioimista, taitoa auttaa opiskelijaa löytämään kokonaisuus ja
kykyä arvioida, mitä opiskelija ymmärtää ja voi oppia.
edellyttää opettajalta: persoonallisia ominaisuuksia 4
– Integraation toteutuksen onnistuminen vaatii opettajalta tiettyä piirteitä: esimer-
kiksi luovuutta, rohkeutta, henkistä vireyttä ja viitseliäisyyttä.
edellyttää opettajalta: toisten alojen tuntemusta 10
– Integraation onnistuminen edellyttää opettajalta muiden opettamien oppiainei-
den tuntemusta, jonkinlaista mielikuvaa muiden oppiaineiden sisällöistä. Mui-
den oppiaineiden sisällön tuntemusta tarvitaan opiskelijan kokeman koulutuk-
sellisen kokonaisuuden hahmottamiseen, jotta opettaja voi esimerkiksi viitata jo
opiskeltuun tai tulevaisuudessa opiskeltavaan oppisisältöön ja välttää näin aina-
kin aivan samasta näkökulmasta päällekkäisen opettamisen. Pelkän toisen opet-
taman sisällön tuntemisen lisäksi nousi esiin myös vaatimus toisen opettaman
aineen ymmärtämisestä: ” Opettajan täytyisi hallita tai ainakin tietää myös oman
alansa ulkopuolelta tietoja ja taitoja”.
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edellyttää opettajalta: sosiaaliset taidot 18
– Integraation toteutus edellyttää opettajalta tiettyjä sosiaalisia taitoja: esimerkiksi
yhteistyökykyisyyttä ja halua tehdä yhteistyötä monitieteellisesti ja myös työssä
oppimispaikkojen kanssa. Tarvitaan suvaitsevaisuutta sekä oman ja toisen työn
arvostamista eli osaamisen ja asiantuntijuuden sekä ”toisen opettajan opettaman
aineen kunnioittamista yhtä tärkeänä kuin oman”, toisiin luottamista. Integraati-
on onnistuminen edellyttää jonkinlaista samanhenkisyyttä opettajien kesken,
oikeita ”kemioita” tai ainakin toimeen tulemista opettajaparin ja kollegoiden
kanssa.
INTEGROIDUN OPETUKSEN TAVOITE  kysymykset osioon 6: Käsitykset
opettamisesta
integraation tavoite: laaja ymmärtäminen 1
integraation tavoite: sama päämäärä 5 ,
– Opettajilla tulee olla yhteinen käsitys siitä, mitä lopputulosta tavoitellaan: ”Kun
kaikki lähtevät samalta perustalta ja tähtäävät samaan päämäärään, niin välillä
voidaan kulkea “eri polkuja“ ja mennä syvälle pirstoen asioita pieneksikin osik-
si”. Jokaisella opettajalla tulisi olla näkemys, että jokaisen tieteenalan ydin on
asiakkaan paras.
OPETTAJIEN KÄSITYKSET INTEGRAATIOSTA  kysymykset
osioon 3: Opettajan käsitys integraatiosta.
käsitykset: yhteinen orientaatioperusta 3
– Integraation toteutus edellyttää eri oppiaineiden yhteistä orientaatioperustaa. Se
voi muodostua esimerkiksi käsitetason perusteista, jotka opetetaan ensin tai
yhteisestä perustasta, josta kaikki opettajat lähtevät liikkeelle.
käsitykset: eri tieteenalojen yhteistyötä 35
– Integraatio ajatellaan eri oppiaineiden välisenä yhteistyönä tai eri tieteenaloja
edustavien opettajien yhteistyönä. Näissä käsityksissä viitataan esimerkiksi ope-
tussuunnitelman monitieteelliseen tietopohjaan ja siihen, että uuden opetus-
suunnitelman suunnittelussa on integraatio kaikkien lähihoitajakoulutuksen op-
piaineiden edustajien yhteistyötä. Oppisisällöt ajatellaan osittain yhteiseksi eri
aineiden opetuksessa ja oppiminen rakentuu eri oppiaineiden yhteiselle ja erilli-
selle sisältöainekselle.
– Integraatio kuvataan laajojen kokonaisuuksien muodostamiseksi, jossa yhdistyy
eri tieteenalojen sisällöt. Tässä integraatio sisältää käsityksen osa-alueiden ajal-
lisesta, paikallisesta ja käsitteellisestä yhteensovittamisesta. Eri tieteenaloihin
perustuvat opetussisällöt pitäisi jäsentää laajoiksi opetuskokonaisuuksiksi (mo-
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duulit, teemat tms.) opettajien toimesta, ettei ”opiskelijan tarvitsisi muodostaa
’laaja-alaista’ tietopohjaa monista, monista pirstaleisista palasista”.
käsitykset: integraatio muusta opetuksesta irrallinen 1
käsitykset: kokonaisuuden jakaminen osiin 1
– Opettajan hahmotettava kokonaisuus, joka jaetaan osiin.
käsitykset: kouluasteiden yhteistyötä 2
käsitykset: opitun liittäminen uuteen 6
– Integraation ajatellaan olevan jo opittujen asioiden liittämistä uuteen tietoon ja
taitoon ja yleensä aiemmin opetetun huomioimista omassa opetuksessa, olipa
asia opettajan  itsensä tai toisten opettamaa tai missä opintojen vaiheessa tahansa
opittua. Uusi asia pohjaa aiempaan tietoon ja opettaja edellyttää opiskelijoidensa
näyttävän osaamisensa eikä hän vähättele mitään oppiainesta, joka on jo ollut
”opiskelijan oppimisen polulla” aikaisemmin. Tämä integraatio käsitys liitettiin
myös integraation opettajalta edellyttämiin valmiuksiin, esimerkiksi siihen, että
opettaja itsekin tuntee koulutuksen kokonaisuuden ja toisten oppiaineiden sisäl-
lön.
käsitykset: oppijan ulkopuolinen ilmiö 1
käsitykset: oppimisen väline 5
– Integraatio nähdään välineeksi loogisen ajattelun käyttöön, joka helpottaa ajatte-
lun prosessien kehittymistä. Se nähdään välineeksi ”lisätä hoksaamista” eli teki-
jäksi, joka helpottaa muiden aineiden oppimista ja ymmärtämistä toisen oppiai-
neen avulla. Tällöin esimerkiksi hoitamisen oppimisessa tarvittavien ”välineai-
neiden” perustiedot ovat opiskelijalla käytettävissä juuri ennen tietyn hoitotyön
auttamismenetelmän oppimista.
käsitykset: prosessi oppijassa 12
– Integraatio ajatellaan oppijassa, ”oppijan päässä” tapahtuvaksi prosessiksi, jossa
oppiminen ja opiskelijan oman ajatteluprosessin käyttö on lähtökohtana. Näissä
käsityksissä suhteutetaan voimakkaasti opettajan ja oppijan roolia integraatios-
sa: opettajan osuus myönnetään, mutta tärkeimpänä integroijana pidetään opis-
kelijaa itseään. Opettajalla nähdään merkittävä osuus integraation suunnittelussa
ja valmistelussa, jonka jälkeen hänen pitäisi osata jäädä taka-alalle eli opettajan
tulisi osata antaa opiskelijalle aineksia, mitä opiskelija integroi.
käsitykset: punainen lanka 2
– Opetusta ohjaa kaikilla opettajille joku yhteinen aihe/teema, esim. asennoitumi-
nen opiskeluun tai kansainvälisyys.
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käsitykset: spiraalioppimista 1
käsitykset: tarkastelua eri näkökulmista 5
– Integraatio nähdään asioiden monipuolisena tarkasteluna ja saman ilmiön käsit-
telynä joko samanaikaisesti eri näkökulmista tai eri lukukausilla eri näkökulmis-
ta.  Eri näkökulmien esiin tuomisella pyritään asioiden luonnollisiin yhteyksiin
– ”ei integrointia integroinnin vuoksi”.
käsitykset: tavoitteiden ja menetelmien yhdistämistä 1
käsitykset: teorian ja käytännön yhdistymistä 9
– Integraatio nähdään teoriaopetuksen ja työssä oppimisen, käytännön hoitotyön
yhdistymisenä. Näissä käsityksissä integraatio on ilmiö, joka antaa teoriaopetuk-
selle ”eväitä” työssä oppimisesta ja toisaalta antaa mahdollisuuden soveltaa
teoriaopetusta käytännön työhön. Teorian ja käytännön suhde nähdään molem-
minpuolisena vaikutussuhteena eli ”teoreettinen tieto ohjaa käytännön toimintaa
ja käytännön toiminta syventää teoreettisen tiedon hallintaa ja soveltamista”.
käsitykset: yhteistyötä työelämän kanssa 3
ONGELMIA INTEGRAATION TOTEUTUKSESSA  kysymykset osioon 4:
Integroidun opetuksen reunaehdot.
ongelmia toteutuksessa: ajan puute 3
– Opettajilla ei ole tarpeeksi aikaa esimerkiksi integraation suunnitteluun kollego-
jen kanssa.
ongelmia toteutuksessa: oppiaineiden irrallisuus 2
– Lähihoitajakoulutuksessa eri oppiaineet ovat irrallaan toisistaan.
ongelmia toteutuksessa: perustietojen puuttuminen 1
– Opiskelijassa ei voi tapahtua uuden opittavan asian integroitumista aikaisemmin
opittuun, ellei hän hallitse perusasioita.
ongelmia toteutuksessa: päällekkäisyydet 1
– Opetuksessa on samoja sisältöjä, päällekkäisyyttä eri oppiaineiden välillä.
ongelmia toteutuksessa: raha, opetusvelvollisuus 2
– Integraation toteutus vaatii oppilaitokselta taloudellista panostusta, esimerkiksi
suunnittelu- ja opetusresursseina. Toisaalta tiukat opetusvelvollisuudet estävät
spontaanien vaihtoehtojen toteuttamisen.
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OPETTAJAN MERKITYS INTEGRAATIOSSA  kysymykset osioon 5: Kä-
sitykset opettajuudesta suhteessa integraatioon.
opettajan rooli: kokonaisuuden rakentaja 5
– Integraation onnistumisessa opettaja on avaintekijä asioiden yhdistelijänä, joka
tuo samanaikaisesti esiin eri näkökulmia ja järjestää opetussisällön loogiseen
järjestykseen. Toisaalta opettajan rooliin kokonaisuuden rakentajana suhtaudu-
taan myös kriittisesti, jolloin valmiiksi jäsenneltyä kokonaisuutta pidetään ”val-
miiksi purtuna ja yhteen sovitettuna soppana, jota tarjotaan opiskelijalle”.
opettajan rooli: oppimisen ohjaaja 4
– Opettajan rooli integraatiossa nähdään oppimisen auttajaksi ja oppimisprosessin
ohjaajaksi. Opettaja voi omalla toiminnallaan, esimerkiksi erilaisilla tehtävillä
vaikuttaa lopulliseen integraatioon, joka opiskelijassa tapahtuu. Toisaalta opet-
taja seuraa opiskelijan oppimisprosessia ja sitä miten he ovat mielessään yhdis-
telleet eri oppiaineita.
opettajan rooli: oppimistilanteen valmistelija 1
– Opettajan rooli integraatiossa nähdään oppimistilanteen esivalmistelijaksi ja
suunnittelijaksi, jonka jälkeen opettajan tulisi osata astua syrjään ja antaa opiske-
lijan ”hoitaa loput”.
INTEGRAATION SUUNNITTELU JA TOTEUTUS  kysymykset
osioon 6: Käsitykset opettamisesta ja osioon 4: Integroidun opetuksen reunaehdot.
sovittavia asioita 3
– Integraation suunnittelussa sovittavia asioita ovat esimerkiksi: tavoitteet, sisäl-
löt, tehtävät, arviointi, opetukselliset näkökulmat ja opetusmateriaalit.
toteutuksen arviointi 3
– Integroinnin jälkeen tulisi arvioida sen onnistumista eli opiskelijan oppimispro-
sessia. Arvioinnin kuvataan tapahtuvan yhteisissä loppupalavereissa, yhteisissä
kokeissa ja tehtävissä tai kunkin opettajan yksin suorittamana.
toteutus: eri aineiden yhteiset tehtävät 7
– Integrointikeinona käytetään eri oppiaineiden yhteisiä tehtäviä.
toteutus: käytännön hyödyntäminen 2
– Integraatio nähdään keinona hyödyntää teoriaopetuksessa opiskelijan työssäop-
pimisesta saamia hoitotyön kokemuksia. Toisaalta työssäoppimisessa käsitel-
lään esimerkiksi osastotunneilla oikeita asiakastilanteista ja sitä, miten opiskeli-
jat tiedot ja taidot tulisi näkyä niissä.
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toteutus: sisällöllinen työnjako 8
– Integraatiota toteutettu esimerkiksi sopimalla selvä työnjako eri aineita opettavi-
en opettajien välille.
toteutus: teemaopetus 2
– Integrointiin yhdistetään opetusmenetelmänä teematyöskentely, jossa eri luku-
kausilla on jokin teema (esim. vammaisuus), jonka puitteissa eri oppiaineet ja
asiantuntijat käsittelevät omaa aihettaan.
toteutus: toiseen oppiaineeseen viittaaminen 2
– Kuvattu tilanteita, joissa integraatio toteutuu omassa opetuksessa vain siten, että
opettaja viittaa johonkin toisen opettajan tunnilla käsiteltyyn asiaan.
toteutus: toisen aineen kertaus 4
– Opettaja ohjaa opiskelijat kertaamaan toisessa oppiaineessa opetetut, mutta omaan
opetukseen jotenkin liittyvät asiat.
toteutus: yhteinen projekti 5
– Integraatiota toteutettu yhteisten, eri tieteenalojen tai oppiaineiden projekteina.
toteutus: yhteiset kokeet 4
– Integrointimuotona käytetään yhteisiä kokeita, joissa asiaa tarkastellaan ja arvi-
oidaan useamman oppiaineen näkökulmasta.
toteutus: yhteisopetus 13
– Kuvataan tilanteita, joissa integrointimuotona käytetään tiimiopetusta.
toteutus: yhteissuunnittelu 6
– Integraatiota toteutetaan yhteissuunnitteluna.
LIITE 3. Alkuhaastattelun teemaluettelo
1. HAASTATTELUN TARKOITUS
- Kiinnostuksen kohteena on opettajan  integraation toteutusta ohjaava käyttötie-
to.
- Opettajan käsitys integraatiosta vaikuttaa siihen, miten se ilmenee/toteutuu ope-
tustilanteessa, koska opetustilanteessa joudutaan tekemään erilaisia valintoja ja
ratkaisuja, joita usein nimenomaan opettaja ohjaa. Opettajan käsitykset ainakin
osittain määräävät sen, miten integraatio toteutuu käytännössä.
- Tutkimuksessa on käytännön näkökulma eli opettajan tietoa tutkitaan hänen
omasta näkökulmastaan ja omilla käsitteillään ilmaistuna = kannustus oman
kielen käyttöön
2. TAUSTATIEDOT
- Kuvailetko omaa työhistoriaasi ?
- Mikä on oma erikoisalasi?
- Mitä oppiaineita opetat?
- Millä lukukausilla opetat?
- Missä oppilaitoksen erityistehtävissä olet mukana?
- Millä tavalla osallistut uuden koulukohtaisen OPS:n suunnitteluun?
- Millä tavalla oma työhistoriasi tai erityistehtäväsi oppilaitoksessa antavat val-
miuksia/heikentävät työskentelymahdollisuuksiasi lähihoitajakoulutuksessa ni-
menomaan integraation suhteen?
- Mitkä ovat tällä hetkellä tärkeimmät oman työsi kehittämisalueet?
3. OPETTAJAN KÄSITYS INTEGRAATIOSTA
- Millaisessa suhteessa sinun ajattelussasi ovat käsitteet ’koulutus, opetus, opetta-
minen ja oppiminen’? Mikä on ylä- ja mikä alakäsite?
- Millaisessa suhteessa sinun ajattelussasi ovat käsitteet ’koulutus, opetus, opetta-
minen, oppiminen ja integraatio’? Mikä on ylä- ja mikä alakäsite?
- Kerro muutama esimerkkilause, jossa käyttäisit käsitettä ’opetuksen integraatio/
integroiminen’.
- Mitä synonyymejä sinä käytät opetuksen integraatio –käsitteestä?
- Mitä integraatio on sinulle omassa opetuksessasi?
- Kuvaile esimerkkitapaus, jossa itse integroit opetustasi tarkoituksellisesti?
- Mitä integraatiossa tapahtuu, jos ajattelet em. tilannetta opettajan  näkökulmasta
ja opiskelijan näkökulmasta?
- Mikä on muiden opettajakollegoidesi merkitys, kun itse integroit opetustasi?
4. INTEGROIDUN OPETUKSEN REUNAEHDOT
- Ovatko seuraavat asiat sinulle integraation esteitä vai onnistumisen ehtoja?
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- Opettajien välinen yhteistyö:
- Tietyn ryhmän opetuksen suhteen sovitaan sisällöllinen työnjako yhdessä mui-
den opettajien kanssa?
- Tietyn ryhmän opetuksen suunnittelu ja toteutus tapahtuu jokaisen opettajan
omana yksilösuorituksena.
- Opetuksen suunnitteluun osallistuvat myös opiskelijat?
- Opetuksen toteutus:
- Tietyn ryhmän opetus toteutetaan esim. opettajapareittain yhteisopetuksena?
- Opetus tapahtuu tavallisessa pulpettiluokassa ilman erikoisvälineitä?
- Opetus tapahtuu hoitotyön tai luonnontieteiden erikoisluokassa?
- Opetus tapahtuu työssä oppimispaikalla?
- Opetusmateriaali:
- Käytössä on vain valmista oppikirjamateriaalia?
- Käytössä on itsesi valmistamaa opetusmateriaalia?





- Jos sinä saisit valita parhaan mahdollisen toteutustavan omalle integroinnillesi,
millainen se olisi?
5. KÄSITYKSET OPETTAJUUDESTA SUHTEESSA INTEGRAATIOON
- Mitä toimiminen nimenomaan lähihoitajakoulutuksessa edellyttää opettajalta?
- Mikä on yleensä opettajan merkitys/osuus integraatiossa?
- Millainen merkitys oman integrointisi onnistumisen kannalta on seuraavilla
asioilla:
- oman erikoisalan hallinta?
- opetusmenetelmäosaaminen?
- sosiaaliset taidot?
- koko lähihoitajakoulutuksen kokonaisuuden tuntemus?
- työelämätuntemus?
- työkokemus sosiaali- tai terveysalalta?
- Mitkä ovat tällä hetkellä omat mahdollisuutesi opetuksen integroimiseen, kun
huomioit omat ominaisuutesi opettajana, oppilaitoksen antamat mahdollisuudet
ja muut mahdolliset reunaehdot?
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6. KÄSITYKSET OPETTAMISESTA
- Millainen on tyypillinen teoriatuntisi?
- Mitkä asiat vaikuttavat opetusmenetelmiesi valintaan?
- Miten yleensä oppilaitoksessasi tapahtuu opetuksen suunnittelu?
- Kerro esimerkkinä tämän lukukauden opetuksesta, miten sinä olet suunnitellut
jonkun tietyn kokonaisen kurssin sisällön. Mitä ja miten suunnittelet? Mitkä
asiat vaikuttavat sisällön valintaan?
- Mikä merkitys valtakunnallisella tai koulukohtaisella opetussuunnitelmalla on
yksittäisten oppikurssiesi suunnittelussa?
- Mikä on opettamasi oppiaineen suhde muihin lähihoitajakoulutuksen oppiainei-
siin?
- Mikä on opettamasi oppiaineen merkitys tai asema koko lähihoitajakoulutukses-
sa?
- Mikä on opettamasi oppiaineen merkitys lähihoitajan ammatillisessa osaamises-
sa?
- Miten yleensä arvioit opiskelijoitasi?
- Miten oppimisen arviointi ja integraatio suhteutuvat toisiinsa sinun opetuskäy-
tänteissäsi?
- Miten oppilaitoksessasi arvioidaan teemojen/moduulien tai muiden laajempien
kokonaisuuksien tavoitteiden saavuttamista yhdessä muiden opettajien kanssa?
- Miten opetussuunnitelmassa on huomioitu integraatio?
- Mikä on yleensä integraation merkitys lähihoitajaksi oppimisessa?
- Kun suunnittelet opetuksen integrointia opettajakollegoidesi kanssa, mistä asi-
oista pitäisi mielestäsi vähintäänkin sopia?
- Mikä asema opetuksen integraatiolla on ollut oman oppilaitoksesi kehittämises-
sä?
7. KÄSITYKSET OPPIMISESTA JA OPISKELIJOISTA OPPIJOINA
- Kuvaile millainen opiskelija oppii hyvin lähihoitajan ammatissa tarvittavan
ammattitaidon?
- Millainen opettaja – opiskelija suhde edistää lähihoitajan ammatin oppimista?
- Mitkä asiat ovat tärkeitä oman oppiaineesi oppimisessa?
- Millaisissa tilanteissa olet huomannut parhaiten, että opiskelijat ovat onnistuneet
tai epäonnistuneet opittujen asioiden toisiinsa liittämisessä?
- Mitkä asiat vaikuttavat eniten opiskelijan kykyyn integroida oppimaansa?
- Miten opiskelijoita voisi ohjata tarkkailemaan ja arvioimaan itse omaa oppimis-
taan?
- Jos joutuisit tekemään huoneentaulun kolmesta tärkeimmästä opetukseen liitty-
västä periaatteestasi, mitä taulussa lukisi?
LIITE 4. Liisan käyttötiedon kategoriat
INTEGRAATIOKÄSITYS: Teoriatiedon, luonnonilmiöiden, arkielä-
män ja käytännön yhdisteleminen niin, että fysiikka auttaa ymmärtä-
mään ja perustelemaan omaa toimintaa
Pääkategoria: Integraatio opiskelijassa tiedon yhdistelemisenä ja asiayh-
teyksien näkemisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Opiskelija yhdistelee opittavana olevaa tietoa
Pääkategoria: Integraatio tiedon käyttämisenä siten, että ”siitä fysiikasta
olis apua muussa opiskelussa ja toiminnassa”
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Teorian, käytännön ja luonnonilmiöiden yhdistäminen, jolloin
oppiminen ulottuu toimintaan asti
2. Fysiikan tiedon hyödyntäminen ja käyttäminen muiden aineiden
oppimisessa
Pääkategoria: Horisontaalinen ja vertikaalinen integraatio
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Fysiikassa opitun yhdistäminen arkielämään, luonnonilmiöihin,
muihin oppiaineisiin ja työhön
2. Uuden asian yhdistäminen aikaisemmin opittuun ja tulevaisuu-
teen
Pääkategoria: Integraatio opitun ymmärtämisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Integraation vastakohtana mekaaninen ulkoaoppiminen
2. Kyky perustella omaa toimintaa: ”Miksi toimin näin?”
KÄYTÄNNÖN PERIAATTEET: Fysiikka hoitamaan oppimisen pe-
rustana ja välineenä
Pääkategoria: Fysiikan käsitteiden selkeys ja ymmärtäminen integraa-
tion perustana
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Peruskäsitteiden merkityksen ymmärtäminen ennen integraatiota
2. Arkikielen ja tuttujen termien käyttäminen ennen virallisia käsit-
teitä




1. Arkipäivän esimerkkien käyttäminen opetuksen havainnollista-
misessa
2. Opiskelijan ”oman kielen” käyttäminen käsitteiden opettamises-
sa
3. Autenttisten työelämäesimerkkien käyttäminen opitun merkityk-
sen havainnollistamisessa
Pääkategoria: Ohjaaminen oman toiminnan analysoimiseen fysiikan nä-
kökulmasta
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Fysiikan tiedon hyödyntäminen muiden aineiden oppimisessa
2. Erilaisten toimintamallien kokeileminen omakohtaisesti
3. Toimintamallien analysoiminen vaiheittain
MIELIKUVAT OPPIAINESTA
Pääkategoria: Fysiikan asema lähihoitajakoulutuksessa
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Sosiaali- ja terveysala on luonnontieteisiin pohjautuva ala
2. Oman aineen, näkemyksen ja tarpeellisuuden ”jatkuva esiin tuo-
minen” voimavarojen kuluttajana
Pääkategoria: Fysiikan opettaminen ja oppiminen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Käytännönläheisyys opettamisessa
2. Opiskelijoille vaikeat sisältöalueet
MIELIKUVAT OPISKELIJOISTA
Pääkategoria: Opiskelijoiden valmiudet ja asenteet
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Kielteisten asenteiden murtaminen
2. Ymmärtäminen ja käytännön osaaminen oppimisessa
3. Opiskelijoiden yksilölliset erot oppimisessa
MIELIKUVAT OPETTAJUUDESTA
Pääkategoria: Tehokkuus opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
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1. Opettajalla keskeinen  rooli oppimistilanteiden valinnassa, opis-
kelijan ajattelun ohjaamisessa ja motivoinnissa




1. Oman alan sisältöosaaminen




1. ”Sopivat henkilöt ja aiheet ja yhteinen aika” integraation edelly-
tyksenä
Pääkategoria: Opetuksen fyysiset resurssit
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Oppilaitoksen niukka taloudellinen resursointi opettajan jaksami-
sen ja oppimisen uhkana
Pääkategoria: Opetuksen etenemisen suunnittelu
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Muiden oppiaineiden haitalliset vaikutukset omaan opetukseen
2. Fysiikan opetuksen sijainti koulutuksen kokonaisuudessa
LIITE 5. Kaisan käyttötiedon kategoriat
INTEGRAATIOKÄSITYS: Integraatio on tiedon ja kokemusten yhdis-
tämistä hoitotyön viitekehykseen niin, että opitun tiedon merkitys pal-
jastuu opiskelijalle
Pääkategoria: Integraatio tiedonalojen yhdistämisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Opettaja yhdistelee omaan opetukseensa eri oppiaineiden ja tie-
teenalojen tietoa ja osoittaa, missä tilanteissa muiden aineiden
tietoa hyödynnetään
2. Opettajakollegojen yhteistyönä integraatio on lähihoitajakoulu-
tuksen kokonaisuuden ja kurssien yhteissuunnittelua
Pääkategoria: Integraatio tiedon ja kokemusten yhdistämisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Teoreettisen tiedon liittäminen työkokemuksiin
Pääkategoria: Integraatio opiskelijan taitona
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Integraatio tapahtuu ”opiskelijan päässä”, kun hän oivaltaa ja
ymmärtää asioiden yhteyksiä ja integraatio näkyy käytännön osaa-
misena ja kykynä perustella toimintansa
2. Opiskelijan integrointikyky: kyky nousta yksityiskohtien yläpuo-
lelle ja kyky hahmottaa kokonaisuus
KÄYTÄNNÖN PERIAATTEET: Opiskelijan valmentaminen hoitotyön
arkeen tulevissa lähihoitajan työtehtävissä
Pääkategoria: Lähihoitajan aseman korostaminen sosiaali- ja terveyden
huollon kentällä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Lähihoitajan merkitys moniammatillisessa yhteistyössä
Pääkategoria: Lähihoitajan ammattikieli sekä työssä tarvittavat tiedot ja
taidot
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Todellisten työelämäesimerkkien käyttäminen opetuksen havain-
nollistamisessa
2. Tulevassa työssä kohdattavien asioiden huomioon ottaminen ope-
tuksessa
3. Hoitotyön ammattikäsitteistön käyttäminen opetuksessa
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Pääkategoria: Työkokemus lopullisena ammattitaidon opettajana
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Teorian ja käytännön integroituminen työssäoppimisessa
2. Opitun merkityksen oivaltaminen työkokemusten avulla
MIELIKUVAT OPPIAINEESTA
Pääkategoria: Oman oppiaineen luonne ja asema lähihoitajakoulutukses-
sa
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. ”Hoitotyön viitekehykseen liittyy kaikkien ammattialan ihmisten
yhteistyö ja tieto, jota työpaikoilla tarvitaan”




1. Käytännönläheisyys ja tuettu opitun prosessointi hoitotyön opet-
tamisessa
MIELIKUVAT OPISKELIJOISTA
Pääkategoria: Opiskelijoiden valmiudet ja asenteet
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Nuorten opiskelijoiden kasvatuksellinen ohjaaminen




1. Käytännönläheisyyden löytäminen oman työkokemuksen kautta
Pääkategoria: Oma osaaminen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:









Pääkategoria: Opetuksen fyysiset resurssit
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Ajan tarve opiskelijoiden kuuntelemiseen, tiedon prosessoinnin
ohjaamiseen ja kasvatukselliseen ohjaamiseen
Pääkategoria: Opetuksen etenemisen suunnittelu
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Oppiaineiden looginen jatkumo integraation tukena
LIITE 6. Pirjon käyttötiedon kategoriat
INTEGRAATIOKÄSITYS: Integraatio on opiskelijassa tapahtuvaa tie-
tojen, taitojen ja kokemusten yhteenliittämistä, yhdistämistä, linkittä-
mistä ja soveltamista
Pääkategoria: Integraatio tietojen ja taitojen yhdistämisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Opitun tiedon ja taidon yhdistämistä uudesta tilanteesta tulevaan
tietoon
2. Aikaisemmin opitun linkittäminen opittavana olevaan asiaan
Pääkategoria: Integraatio opiskelijan kokemusten ja opittavan asian yh-
distämisenä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Aikaisempien toimintatapojen ja niistä tulleiden tuntemusten tie-
dostaminen
2. Omaan ja läheisten elämään liittyvien kokemusten kartoittaminen
Pääkategoria: Integraatiota oppiaineiden välillä tai oman aineen sisällä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Eri oppiaineiden tiedon yhdistäminen omassa opetuksessa ja yh-
distyminen opiskelijan oppimisessa
2. Oman kurssin sisältöjen yhdistäminen kokonaisuudeksi uudessa
tilanteessa
Pääkategoria: Integraatio opiskelijassa tapahtuvana ilmiönä
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Miten asiat yhdistyvät opiskelijan ”päässä”
KÄYTÄNNÖN PERIAATTEET: Tiedollisesti, taidollisesti ja asenteel-
lisesti vahva osaaminen tulevassa ammatissa
Pääkategoria: Perusteltavissa olevien taitojen opettaminen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Harjoiteltavan toimintatavan perusteleminen teoreettisella tiedol-
la
2. Ohjaaminen opiskelijan ennakkokäsitysten tiedostamiseen ja eri-
laisten vaihtoehtojen kokeileminen
Pääkategoria: Vahvan ammatti-identiteetin rakentaminen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Tulevassa ammatissa tarvittavien tietojen ja taitojen osaamisen
painottaminen




Pääkategoria: Oman aineen asema opetussuunnitelmassa ja lähihoitaja-
koulutuksessa
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Potilaan ja asiakkaan toimintakyky ja lähihoitajan ammattitaito
lähtökohta ja ”kaikki, mitä tehdään on sen hyväksi”
2. Kuntoutus –käsitteen monitulkinnallisuus




1. Opetussuunnitelmaan sisäänrakennettu integraatiokäsitys hoito-
työn ja ergonomian integraatiosta
Pääkategoria: Oman oppiaineen opettaminen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Eri oppiaineiden integroimistarve ergonomisten toimintatapojen
opettamisessa
2. Opiskelijoille vaikeat sisältöalueet, vaikeus integroida teoriatie-
toa käytännön esimerkkeihin ja tyypilliset virheet potilaan avusta-
mistilanteissa
MIELIKUVAT OPISKELIJOISTA
Pääkategoria: Opiskelijoiden valmiudet ja asenteet
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Oman kehon hallinnan oppiminen
2. Opiskelijoiden asenteet ja aikaisemmat kokemukset vaikuttavat
oppimiseen
3. Yksilölliset erot oppimisessa
Pääkategoria: Todellinen opiskelijatuntemus
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Eri opiskelijoiden ohjaustavan valinta tapahtuu intuition ja opis-
kelijahavaintojen perusteella
MIELIKUVAT OPETTAJUUDESTA
Pääkategoria: Oppijakeskeinen opettajuuden malli
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:




1. Lähihoitajan ammattitaidon ymmärtäminen
2. Oman erikoisalan sisältöosaamisen vaativuus





1. Tavoitteena erilaisiin asiantuntijuuksiin perustuva yhteistyö
2. Tiedon puute toisten opettajien opettamista sisällöistä
3. Opettajien erilaiset käsitykset lähihoitajuudesta ja opetuksen si-
sällöistä yhteistyön ongelmana
Pääkategoria: Opetuksen fyysiset resurssit
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Ajanpuute suunnittelussa integraation esteenä
2. Tehokkuutta opettamiseen ja oppimiseen integraation avulla
Pääkategoria: Opetuksen etenemisen suunnittelu
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Ergonomian opetuksen sijainti koulutuksen kokonaisuudessa
LIITE 7. Integraation pedagogisia toteuttam
ism
alleja
Käsite Integraation perusajatukset Käytännön esimerkkejä Lähde  
Discipline specific integration  - Tietyn tieteenalan erillisiä haaroja yhdistetään toisiinsa 
- Tavoitteena ohjata näkemään eri tieteenalojen yhteyksiä 
- Keskeiset käsitteet, taidot ja menettelytavat opetetaan kussa-
kin oppiaineessa oppiainekohtaisesti omilla tunneilla  
- Esim. luonnontieteellisessä ympä-
ristötutkimuksessa yhdistetään akti-





Content specific integration  - Olemassa olevasta opetussuunnitelmasta valitaan eri 
oppiaineiden tavoitteita, jotka nivotaan yhteen 
- Tutkitaan eri oppiaineiden välisiä yhteyksiä 
- Tavoitteena tuoda esille sitä, mikä merkitys oppiaineella on il-
miön tutkimisessa 
- Oppiaineiden peruskäsitteet opetetaan kussakin oppiaineessa 
oppiainekohtaisesti omilla tunneilla 
- Esim. tutkitaan luonnontieteellistä 
ilmiötä käyttämällä matematiikan 







- Sisältää kaikkien opetussuunnitelman aineiden integroimisen. 
Kaikkia oppiaineita käytetään hyväksi aiheen opiskelussa, 
mutta ne säilyttävät oman itsenäisyytensä. Eri oppiaineiden 
yhteyksiä korostetaan, mutta myös yksilöllisiä tunnuspiirteitä ja 
keskinäisiä eroavuuksia arvostetaan.1  
- Opetuksessa keskitytään yhteen oppiaineeseen ja muut 
oppiaineet tukevat sen sisältöjen oppimista. Oppijoiden aja-
tellaan itse löytävän yhteydet eri oppiaineiden välillä, opettaja 
ei korosta eksplisiittisesti oppiaineiden välisiä yhteyksiä 2 
- Esim. oman ympäristön tutkimi-
sessa käytetään hyväksi taideai-












Integrated instruction  
- Opettaja sulauttaa toisiinsa eksplisiittisesti eri oppiaineiden kä-
sitteitä. 
- Eri oppiaineet saavat samanlaisen painoarvon ja huomion to-
teutuksessa  
- Esim. matematiikkaa ja luonnontie-





Multidisciplinary integration - Teemat muodostetaan muutaman jo olemassa olevan oppiai-
neen sisältä. 
- Tavoitteena tuoda esille, mitä eri oppiaineet voivat antaa tee-
malle. 
- Lähestymistapa sidoksissa yksittäisten oppiaineiden lähesty-
mistapaan ja filosofiaan.  
- Esim. maailman laajuisen nälänhä-
dän syitä tutkitaan poliittisesta, ta-










- Tietty teema toimii yhdistävänä organisoijana, jonka puitteissa 
toimitaan kaikkien oppiaineiden tunneilla. 
- Pyrkii ylittämään eri oppiaineiden rajat. 
- Muistuttaa curriculum -integraatiota, mutta teemat laajempia 
kuin siinä käytetyt arkipäivän ongelmat. 
- Esim. laajoista teemoista: ongelma-
ratkaisu, kriittinen ajattelu, päätök-
senteko  
- Jokainen oppiaine tutkii teemaa 










- ”A way of thinking.”, ”a knowledge view”, opetuksen lä-
hestymistapa. 
- Eri oppiaineet muodostavat saumattoman kokonaisuuden. 
- Opetus organisoidaan todellisten, jokapäiväisten henkilö-
kohtaisesti tai yhteiskunnallisesti merkittävien ongelmien 
ympärille. 
- Oppijat otetaan mukaan tiedon etsimiseen, hankkimiseen ja 
käyttämiseen luonnollisella tavalla (ts. tietoa käytetään ko. on-
gelmien kontekstissa integroidulla tavalla.  
- Esim. Lukujärjestys muotoutuu pro-
jekteiksi tai aktiviteeteiksi, ei erillis-
ten oppiaineiden tunneiksi 
- Prosessi alkaa organisoivien teemo-
jen tunnistamisella ja niihin sopivien 
aktiviteettien suunnittelulla 
- Eri oppiaineiden tietoa käytetään 
apuna, kun teemoja tutkitaan: 









Process integration - Eri oppiaineita yhdistetään käyttämällä opetuksessa todellisia 
(real-life) aktiviteetteja. 
- Eri oppiaineiden menetelmiä käytetään tietyn ongelman selvit-
tämiseen. 
 
- Esim. luonnontieteelliset minitutki-
mukset: oppilaat valitsevat tutki-
musongelman, suunnittelevat tutki-
muskysymykset ja –menetelmät, 
hankkivat ja analysoivat aineiston, 
tekevät ja raportoivat johtopäätökset 
(käyttäen apuna eri oppiaineiden 
toimintoja: laskemista, mittaamista, 




Methodological integration - Tietyn oppiaineen ”hyviä” menetelmiä integroidaan toisen 
oppiaineen opetukseen  
- Esim. luonnontieteellistä keksivän ja 
tutkivan oppimisen –menetelmää, 
ennakkokäsitysten selvittämistä 
käytetään matematiikan opettami-
sessa tai matemaattista päättelyä ja 





LIITE 8. Tiimiopettamisen kriittiset tekijät (Bakken &
Clark 1998; Friedman 1997; George & Davis-Wiley 2000;
Schamber 1999)
 
TIIMIOPETTAMISESSA HUOMIOON OTETTAVIA TEKIJÖITÄ 
 
 
1. Tiimijäsenten tukeminen ja muilta oppiminen. Tiimityöskentelyssä kokonaisuus on enemmän 
kuin osiensa summa: siinä lähdetään liikkeelle ja hyödynnetään jokaisen erityisosaamista. 
Tiimi tarjoaa professionaalista tukea opettajana kehittymiseen ja henkistä tukea kriisien ja 
opetuksellisten ongelmien kestämiseen. Tarvitaan ilmapiiriä, jossa avun pyytäminen ja sen 
tarjoaminen ovat sallittua. Epäonnistuminen on tiimin epäonnistumista, ei yksittäisen opettajan. 
 
2. Tiimijäsenten innovatiivisuus ja kehittämishalukkuus. Tarvitaan motivaatiota oppia tiimiparilta ja 
tiimiopettamisen kokemuksista ja valmiutta muuttaa aikaisempia toimintatapoja. 
 
3. Tiimiopettamiseen liittyvät odotukset ja visiot. Tiimiopetukseen liittyvät odotukset on 
selvitettävä etukäteen: Mitä uskomuksia ja käsityksiä itse kullakin on tiimiopettamisesta, mikä 
on tiimiopetuksen visio ja konkreettinen tavoite, ymmärretäänkö ne samalla tavalla? 
 
4. Tiimiopettamisen selkeät pelisäännöt. Millä pelisäännöillä tunneilla pelataan: Mitkä ovat itse 
kunkin roolit opetustilanteessa? Saako toisen opetusvuoron keskeyttää? Kuka opettaa mitäkin 
ja missä järjestyksessä? Sovituista päätöksistä, määräajoista ja pyrkimyksistä on pidettävä 
kiinni. Tiimijäsenten selän takana tehtyjä päätöksiä ei hyväksytä. 
 
5. Suunnitteluaika ja toteutuksen arviointi. Yhteinen keskustelu ja toteutuksen arviointi ovat 
tärkeitä. Kerran sovittuja, mutta huonoiksi havaittuja päätöksiä voi muuttaa ja asioita kehittää. 
Muutokset sovitaan tiimijäsenten, ei yksin opiskelijoiden kanssa. 
 
6. Erimielisyyksien aukipuhuminen. Konflikteja ei selvitetä siirtymällä syrjään tai vaikenemalla. 
Yleensä asiat ovat erimielisyyksien aiheuttajia, eivät ihmiset. Tiimin ongelmia käsitellään tiimin 
sisällä, ei ulkopuolisten kanssa. ”Sovittu erimielisyys” on sallittua, kaikesta ei tarvitse päästä 
konsensukseen. 
 
7. Toimintaperiaatteiden tiedottaminen opiskelijoille. Arviointikriteerit ja opettajien arviointiosuudet 
tiedotetaan opiskelijoille ja varmistetaan, että opettajat noudattavat yhteisiä arviointikriteereitä. 
Opiskelijoiden on oltava tietoisia siitä, milloin opettaja puhuu tiimin puolesta ja milloin omasta 
puolestaan. 
 
8. Itsekeskeisyys ei kuulu tiimiopetukseen. Jokaisella tiimiläisellä on tasavertainen asema, 
samanlaiset vastuut, velvollisuudet ja työmäärät. Tiimijäsenet ovat yhdessä tiimi: kukaan ei ole 
pomo vaan kaikkien kokemukset ja näkemykset ovat arvokkaita ja merkittäviä opiskelijoiden 
oppimisessa. 
 
9. Sosiaaliset vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot. Tarvitaan valmiutta myöntää omat virheet, kykyä 
neuvotella asioista ja tahtoa sopia säännöistä ja erimielisyyksistä luokan ulkopuolella. 
Edellyttää erilaisuuden sietämistä ja kunnioittamista. 
 
10. Tiimiopettaminen vaatii enemmän panostamista kuin tavallinen opetus. Nauti kokemuksesta, 
opi ja kasva sen avulla. 
LIITE 9.Käyttötieto –ja –teoria käsitteiden määritelmiä
KÄYTTÖTIETO JA –TEORIA KÄSITTEEN MÄÄRITELMIÄ LÄHDE 
Practical knowledge is a complex practically-oriented set of understandings 
which teachers actively use to shape and direct the work of teaching. 
Elbaz (1983, 3) 
Personal practical knowledge is a comprehensive view teachers have of 
themselves, their situations, and their role within a situation. It is composed of 
theoretical knowledge elements, elements of understanding of the teacher’s 
practical curriculum situation, and of personal beliefs and values concerning 
what can and should be done in the teacher’s circumstances. 




Personal practical knowledge is experiential, value-laden, purposeful and 
oriented to practice. It is viewed as tentative, subject to change and transient, 
rather than something fixed, objective and unchanging. It embodies a 
dialectical view of theory and practice: theory and practice are viewed as 
inseparable; practice is seen as theory in action.  
Clandinin (1985, 
364; 1986, 19-20) 
Practical knowledge includes more than theoretical knowledge elements – it 
also includes values, attitudes, and beliefs, as well as being more orientated 
to practice. Unlike pedagogical content knowledge, practical knowledge is a 
more holistic view of teaching which takes into account such aspects as the 
role of the teacher, teacher – student relationships, classroom management, 
and student learning. 
Johnston (1994, 
75) 
Practical knowledge is an amalgam of all teachers’ cognitions, such as 
declarative and procedural knowledge, beliefs and values that influence their 
preactive, interactive, and postactive teaching activities. Practical knowledge 
underlines the visible teaching behaviour, and insight into teachers’ practical 
knowledge can therefore be of help to understand their teaching.  
Zanting, Verloop, 
Vermunt & van 
Driel (1998, 16) 
Practical knowledge is knowledge and beliefs that underlie teacher’s actions; 
this kind of knowledge is personal, related to context and content, often tacit, 
and based on (reflection on) experience.  
Meijer, Verloop & 
Beijaard (1999, 60) 
Teachers’ practical knowledge is conceptualized as action-oriented and 
person-bound. As it is constructed by teachers in the context of their work, 
practical knowledge integrates experiential knowledge, formal knowledge, and 
personal beliefs. 
Van Driel, Beijaard 
& Verloop (2001, 
137) 
Practical theories of teaching are the conceptual structures and visions that 
provide teachers with reasons for acting as they do, and for choosing the 
teaching activities and curriculum materials they choose in order to be 
effective. They are principles or propositions that undergird and guide 




Practical theory refers to a person’s private, integrated but ever-changing 
system of knowledge, experience and values which is relevant to teaching 
practice at any particular time.  
Handal & Låuvas 
(1987, 9) 
Personal practical theories are systematic sets of beliefs (theories) which 
guide the teacher and come from prior life experience (personal) and 
classroom experience (practical). 
Cornett, Yeotis & 
Terwilliger (1990, 
520) 
A theory of action refers to the set of claims a teacher makes about what 
informs or shapes his or her teaching practice and may include beliefs, 
principles, tactics, role conceptions, and so on. It is, therefore, espoused 
theory, a theory for or about action, not a theory in action. 




LIITE 10. Opettajan ajattelun ja toiminnan relaatiota
tarkastelevat tutkimukset ja niissä käytetyt käsitteet







AJATTELUN JA TOIMINNAN 





















Artzt & Armour-Thomas 1999 \ 1)    \  
Brickhouse & Bodner 1992 \ 2)    \  
Bryan & Abell 1999 \ 3)    \  
Cornett 1990 \     \  
Cornett, Yeotis & Terwilliger 1990 \     \  
Johnston 1990; 1992 \     \  
Keedy 1995 \     \  
Lyons, Freitag & Hewson 1997 \ 4)    \  
McRobbie & Tobin 1997 \ 6)    \  
Mellado 1998 \ 4)    \  
Ritchie 1999 \     \  
Gudmundsdottir & Shulman 1987  \ 7)   \  
Peterson & Clark 1978  \ 8)  \  \  
Clark & Peterson 1976  \ 8)  \  \  
Cleary 1993  \ 8)  \  \  
Marland 1986    \  \  
Marland & Osborne 1990 \ 5)   \  \  
Mitchell & Marland 1989 \    \  \  
Borko & Livingston 1989  \  \   \  
Putnam 1987  \  \   \  
Irby 1992  \    \  
Leinhardt & Greeno 1986   \   \  
Numeroviitteet: tutkimuksessa on tutkittu ko. käsitteen alaa, mutta siinä on käytetty seuraavaa
käsitettä:
1) teachers’ knowledge, beliefs, goals
2) teachers’ beliefs about science and science teaching
3) teachers’ professional knowledge
4) teachers’ conception of teaching science
5) theory of action
6) teachers’ views about teaching, learning, nature of science and scientific knowledge
7) pedagogical content knowledge
8) plan





Knowledge of representations for teaching a specific topic (Grossman 1990; 
Shulman 1987). 
 
Subject matter content (Cochran ym. 1993). 
 
Subject-matter: importance of the content, evolution of the subject matter 
(Fernandez-Balboa & Stiehl 1995; Marks 1990). 
 
Knowledge of how to introduce particular topics, knowledge of presentations of 
concepts and ideas, how to exemplify important theoretical issues and relate them 





Knowledge of students’ understanding, conceptions, and misconceptions of 
specific topic (Grossman 1990; Shulman 1987). 
 
Teacher’s understanding of students abilities and learning strategies, ages and 
developmental level, attitudes, motivations, prior conceptions (Cochran ym. 1993). 
 
Ways of acquiring information about students, observing students, using 
knowledge of students in planning (Fernandez-Balboa & Stiehl 1995). 
 
Knowledge of students understanding  of subject matter content, students’ typical 




Knowledge of strategies for teaching a specific topic (Grossman 1990; Shulman 
1987). 
 
Knowledge of general pedagogy (Cochran ym. 1993). 
 
Knowledge of instructional strategies: creating learning environment, using 
teaching strategies, assigning tasks to students, organising students in groups 
(Fernandez-Balboa & Stiehl 1995). 
 
Knowledge of instructional processes (Marks 1990). 
 
Knowing how to set teaching goals, organise a sequence of lesson into a coherent 
course, conduct lesson, and allocate time for satisfactory treatment of all 
significant concepts, teacher’s ‘bag of tricks’ and motivational devices that can be 




Knowledge of purposes of teaching particular topic and knowledge of curriculum 
materials available for teaching (Grossman 1990). 
 
Knowledge of teaching purposes: the importance of the subject matter, enhance 
the students’ lives: problem solving, critical thinking, active participation in society 
(Fernandez-Balboa & Stiehl 1995). 
 
Media for instruction in the subject matter: texts, materials (Marks 1990). 
Knowledge of 
context 
Teacher’s understanding of the social, political, cultural, and physical 
environmental context that shapes the teaching and learning process (Cochran 
ym. 1993). 
 
Knowledge of barriers: class size, time limitations, students attitudes (Fernandez-
Balboa & Stiehl 1995). 
 
LIITE 12. Pirjon ja Liisan tiimiopetuksen
yhteissuunnittelun kategoriat
YDINKATEGORIA: Näkemyserot yhteissuunnittelun ohjaajana
Pääkategoria: Oman opetuksen aseman määrittäminen suhteessa yhtei-
seen opetuskokonaisuuteen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Opetussisältöjen vertaaminen ja oman opetuksen perusteleminen:
- miksi opettaa tietyt käsitteet: perustelu tavoitteilla, sisällön tär-
keydellä, opiskelijoiden asenteilla
- miten toiminta avustamistilanteissa perustellaan ja mitä käsitteitä
niihin liitetään
Pääkategoria: Oman opettajuuden aseman määrittäminen suhteessa tii-
miopettajuuteen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Oman aseman perusteleminen: ”Minun roolini ja minun erikois-
alani”
- oman ”reviirin” korostaminen ja sillä pysyttäytyminen
Pääkategoria: Aikaisemmat tiimiopetuksen kokemukset
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. Opettajien erilaiset näkemykset opiskelijan oppimisen esteenä.
- opettajien näkemyserot aiheuttavat puutteita nimenomaan fysii-
kan asioiden ymmärtämiseen
2. Näkemysten erilaisuuden esiintuominen: ”Sama tavoite, mutta
mitä me sillä ymmärretään?”
- näkemyserojen toteaminen
3. Opiskelijoiden asenteet integraation esteenä: ”Saathan sie näitä
teetättää, ei näistä mitään hyötyä oo”
- negatiivisen asenteellisuuden voittaminen; väärän työtavan pois-
oppiminen
Pääkategoria: Konsensuksen etsiminen tulevaan tiimiopetukseen
Alakategorioita tiivistävät merkityslauseet:
1. ”Parhaan” toteutustavan neuvottelu
- sisältöjen valinta, ajoitus ja toteutustapa, opettajien roolit toteu-
tuksessa
- tiimiopetuksen opetusmateriaalin sisällön suhteuttaminen oman
kurssin tavoitteisiin
- opetuksen tavoitteen määrittäminen
LIITE 13. K
aisan interaktiivisen ajattelun sisältö, sitä aktivoivat










(PK ; PCK ) 
KAISA: - - - Ja sitten tuo Pirjo, joka on hyvin sanotaan niin kun in-
nokas ja aktiivinen opiskelija niin … on myös kiinnostunut monista 
näistä. Että lähinnä ajattelin ehkä tämmöstä siinä. Saatoin ajatella 
myöskin näin, että odotin heiltä ikään kuin kommentteja myöskin. 
(sr-2 - 9:4) 
PK/Opiskelijoita koskeva 
tieto: käsitykset ja tieto opis-
kelijoiden taustoista ja opis-
kelumotivaatiosta ja –asen-
teesta 
KAISA: Joo. Siinä oli kanssa oletuksena, että ne tietää sen peri-
aatteen. - - - Niin. Mulla oli sellanen ajatus, että heillä olis vähän 
selkeempänä yksilövastuullisen hoitotyön nämä periaatteet elikkä 
just tämä vastuullisuus ja koordinointi ja jatkuvuudesta huolehtimi-









Opetusta eteenpäin kuljettavaa 
ajattelua  PK/Opetuksen kontekstia 




PCK: keskeinen sisältö 
KAISA: … Niin. Mulla ehkä tässä on niin kun sellanenkin tarkotus, 
että minä ajattelen … kun näitten kanssa eilenkin oli vähän sellanen 
välinpitämätön ja nämä tässä loppuvaiheessa ovat sillä tavalla luo-
pumassa ja näin edelleen … mutta että he ymmärtäs sen, miten 
heillä oikeestaan on tärkee asema tässäkin mielessä. (sr-1 - 7:2) 
Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
havainnot opiskelijoiden moti-
vaatiosta ja asenteesta 
 






KAISA: …. Ajattelin lähinnä ilmeisesti tätä … tai silleen ohi mene-
vänä, että kun tiijän tuon Raijan ja myös tuon Pirjon ja kun tuo Raija 
työskennellyt vanhusten kanssa ennen tähän opiskeluun tuloonsa, 





Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
opiskelijoiden esittämät kysy-
mykset ja kommentit 
 
Opetusta eteenpäin kuljettavaa 
ajattelua  
PK/Opiskelijoita koskeva 
tieto: tiedot opiskelijoiden 
taustoista ja osaamisesta 
KAISA: …. Mullakin se tuli jossakin vaiheessa mieleen … ajattelin 
näin, että kun toi Kirsi on opso-ryhmästä, että eikö siellä oo todella-
kaan sitä ollu, mutta en ruvennu sitä sitten tarkemmin peräänkuu-
luttamaan, että onkos teidän ryhmässä ja teidän ryhmässä ollu …. 
(sr-1 - 7:14) 
Menettelyta-
van harkinta 
Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
opiskelijoiden esittämät kom-










KAISA: Joo, eikun minä varmaan ajattelin tämän, että kun minä 
mietin … että olisinko minä kattonut kelloa ja mietin sitä, että otanko 
minä vielä tämän osion, jossa nämä depression läpikäyneet ihmiset 
antaa näitä ohjeita. Että sitä minä varmaan mietin, että otanko minä 
tämän vai tuota mennäänkö me nyt tuonne kaksisuuntaseen mieli-
alahäiriöön tässä vaiheessa ja sitten otan niin kun myöhemmin 
siellä … (sr-2 - 97) 
Spontaania tilanteessa tapahtu-






KAISA: Ei tullu [erilaista näkökulmaa psykologian ryhmätyöhön ver-
rattuna]… ihan mikä oli siinä eilen kirjotetussa [kalvon] tekstissä, 
niin todennäköisesti ihan samoja asioita. Ja tuota minä jätinkin sen 
vähän sitten tai menin nopeesti … koska ajattelin, että heillä on 
samoja ollu - - - Minähän en käyny sitä läpi sillä tavalla kun olin 
ajatellut, että käydään tarkemmin kohta kohdalta ja olis ehkä kiin-
nitetty enempi huomiota siihen oireistoon. (sr-1 - 7:28) 
 










KAISA: Ja sitä minä ihmettelin todella kun he sano, että se yhtei-
söhoito ei ookaan tullu yhtenä olennaisena. (sr-1 - 7:5) 
KAISA: - - - Olin vähän niin kun hämmästynyt, että ne tulee siellä 
psykologiassa. Minä oon useita kertoja käynyt läpi näitä tai ollukin 
sen lasten ja nuorten mielenterveystyön opetuksessa, tosin laa-
jemmalla tuntimäärällä. (sr-1 - 7:29) 
Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
opiskelijoiden esittämät kom-
mentit ja vastaukset 
PK/Opetuksen kontekstia 
koskeva tieto: mielikuvat 
muiden opettajien kurssisi-
sällöistä 
PCK: keskeinen sisältö 
KAISA: Niin minä … taisin vähän olla vähän yllättynyt, että oli sel-
lanen käsitys, että sähkösokkihoitoa ei … että hänellä oli sellanen 




Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
opiskelijoiden esittämät kysy-
mykset 
Opetusta eteenpäin kuljettavaa 
ajattelua  
PK/Opiskelijoita koskeva 
tieto: odotukset opiskelijan 
osaamisesta 
KAISA: - - - Ja tuossahan minä haen nimenomaan sitä koordinoin-
tia sen takia, kun ajatuksenani oli se, että sen vastuun ja koor-
dinoinnin ymmärtäminen, että se oikeestaan …. Jos he olisivat 
omahoitajina, niin se pitää sisällään aika suuren määrän asioita, 
joka vaatii sitten sitä sitoutumista … (sr-1 - 7:23) 
KAISA: Tämä oli mulla mielessä kanssa …. Minä pyrin sitä ohjaa-
maan tavallaan sinne vanhuspuolelle periaatteessa, kun minä aat-
telin, että se heidän työkenttänsä tulee olemaan siellä vanhusten … 








sekä työssä tarvittavat tiedot 
ja taidot; lähihoitajan asema 
sosiaali- ja terveydenhuollon 
kentällä 
 
PCK: keskeiset tavoitteet 
 
LIITE 14. Liisan interaktiivisen ajattelun sisältö, sitä aktivoivat












TIETOPERUSTA (PK ; 
PCK ) 
LIISA: Minä havainnoin vain sitä [opiskelijoiden harjoittelua] … niin havainnoin 
vain sitä: Ihmettelin sitä, miten hyvin opiskelijat sieltä sitten huomas niitä 
asioita. …. Melkein kaikki tais muuten haara-asennossa seisoa. Tässä just nyt 
tämä … tämä rouva tässä ikkunan luona niin hänellä oli heti ne jalat oikeessa 
asennossa. (sr-2 - 10:4) 
LIISA: - - - ja sitä mietin, että onko se iskostunut niihin niin syvälle, että pitää 
aina olla puhdas astia ja aina pitää olla puhdas astia joka mittaukseen … kun 
ne halus ihan väkisin, vaikka monta kertaa sanoin. Ja halusin, että ne tekee 
niillä samoilla, koska edellisessä ryhmässä heitti aivan valtavasti ne tulokset 
















LIISA: (nauraa)… Mie ajattelin ensimmäiseksi, että kameran takiako se Hanna 
innostu tuommosia kyselee, ihan suoraan sanottuna … Mitä mie ajattelin? No, 
kun hän kyseli aika vaikeita asioita enkä minä keksiny siihen oikein semmosta 





Opiskelijoita koskevat vihjeet: 
opiskelijan esittämä kysymys 
 
Opetusta eteenpäin kuljetta-





LIISA: Minä ajattelin, että voisko siihen valita toisiakin aineita tilalle… mutta … 
meillä ei oo tällä hetkellä sellasia aineita … (sr-1 - 7:33) 
Opiskelijoita koskevat vihjeet: 







LIISA: Me joskus kokeillaan … me kokeillaan, että miltä se tuntuu eri asen-
noissa sitten siirrellä sitä laatikkoa pöydällä. Nyt minä sitten jätin sen pois. 
Minä en … sekin päätös tuli oikeestaan tuossa tunnin aikana. Minä en nähny 
sitä mielekkääksi, niin mielekkääksi kun oli ne muut harjotukset. Ne tuntu ihan 
järkeviltä. Sitä en keksinyt, miten sen olis järkevästi toteuttanut. En pistänyt 









LIISA: Tämä on semmonen juttu, että miksi minä tämän tässä sanon … Niin 
minä en sitä aikasemmassa ryhmässä sanonu … mutta siellä opiskelijat osas 
ite lähtee sitä tutkimaan ja vertailemaan oikein hienosti … Mutta kun minä 
ajattelin, että meillä on niin vähän aikaa tässä ja pienet pätkät käytettävissä … 










PCK: keskeiset tavoitteet 
 
Liite 14 jatkuu
LIISA: - - - Minun oli vaikee. Minun piti hakee siellä niitä esimerkkejä. Minä mie-
tin sitä pitkään siellä. Puhuin varmasti tuossa muuta ja mietin, että miten minä 
sen jatkavuuden lain otan. Se oli tosi vaikee päätös tuossa tehä. Huomasko ne 
… (naurahtaa) …. Puhuin mitä lienen puuta heinää sitten puhunut ja mietin, että 
miten jatkavuuden lain tässä otan. …. Sekin oli hirveen vaikee tässä kun oli ne 
kolme … Sen olin miettinyt etukäteen, että ne kolme eri vaihtoehtoo jos opiske-
lijoilta ei tule heti siunaamassa … niin annan ne kolme vaihtoehtoa. Siellähän 
hienosti tulikin opiskelijoilta se käyntiasento ja ihan oikein …(sr-2 - 10:26) 










LIISA: Nyt opiskelivat on käyntiasennossa. Kaikilla ei vielä ollu jalat käyntiasen-
nossa. Kyllä ne monet pisti jalat haara-asentoon vaikka lähtivät siirtämään etu-
taka … mikä käyntisuunnassa. Minä muuten tuolla tunnilla hain tätä monta ker-
taa. Minä en ollu osannut tätä ajatella etukäteen, että miten tuo sanotaan oikein. 
Sitä täytyy miettiä vielä. …. …. ….. Ja tässä minä yhdistän sitten niihin Pirjon 
harjotuksiin tai siihen potilaan avustamiseen kun ajattelin, että kaikilla ei oo ko-
kemusta niistä potilastilanteista, että heille voi olla epäselvää, miksi minä laitoin 
heidät nyökkimään edestakaisin tuossa pöydän edessä kuviteltuja tai todellisia 
esineitä siirtäen. Että se on ihan todellinen tilanne siellä avustamistilanteessa. 
Niin minä ajattelin sen siinä. En varmaan ollu, en ollu etukäteen sitä ajatellu, 
että minä sen mainitsen vaan se minulle tässä tuli mieleen ja nimenomaan var-





jettavaa ajattelua  
PCK: keskeiset tavoitteet ja 
sisällön esittämistapa  
 
 
LIISA: … Minusta tuntu niin hölmöltä, kun minä esitän ja toiset seisoo kaikki. 
Minä mietin, että mitäs varten minä seisotan heitä. Vieläkös minulla oli jotakin 





jettavaa ajattelua  
Toteutunut opetus 
LIISA: … Huokasin tuossa raskaasti ja ajattelin, että menikö sanomiset ihan 
hukkaan …ja että olisko sama tulos tullut, jos olisin antanut niitten lähtee teke-
mään ihan selittämättä mitään …. (sr-1 - 7:39) 
LIISA: Aikasemmat kokemukset on ollu, että opiskelijat on ollut aika vaikee 
saaha … kaikki ei kehannu lähtee kokeilemaan sitä. Ne on pitänyt vähän lapsel-
lisena jotenkin sitä. Mutta tässä ei oo sellasia opiskelijoita, että se oli niin kun 
uutta ja yllätyksellistä, että se suju niin hyvin ja että ne opiskelijat siellä lähti ha-
kemaan parempaa. Ne huomas, että se ei ollu hyvä ja lähti hakemaan parem-











jettavaa ajattelua  







LIITE 15. Pirjon interaktiivisen ajattelun sisältö, sitä aktivoivat













(PK; PCK ) 
PIRJO: … ja ihan se kävi mielessä, että mitenkä minä voisin auttaa tätä tilan-
netta, että ne muutkin sanos jotakin ja sitten sen jälkeen mulla kävi mielessä, 
että heillä ei ehkä sillä tavalla ollu sitä kommentoitavaa kun ne tullee päiväko-










jettavaa ajattelua  
PK/Opiskelijoita koskeva 
tieto: käsitykset ja tiedot tie-
tystä opiskelijasta ja koko 
ryhmästä 
 
PIRJO: … ja yritin siinä miettiä, että … siellä kun oli monta semmosta pu-
heenvuoroa, jossa tuli monta semmosta tosi hyvää, johon vois tarttua,että mi-
hinkä näistä minun nyt kannattaa parhaiten tarttua kun en minä voi tarttua nii-
hin kaikkiin … että tämä tästä etenee …. Varsinkin se yksi siellä perällä viime-
sessä rivissä tai reunassa … kun sieltä tuli siinä hänen ensimmäisessäkin pu-
heenvuorossa varmaan kymmenen semmosta kohtaa, jotka on miusta hirveen 
tärkeitä …. Mie olin aivan liikuttunut, että siitä tulee tällä tavalla … (naurahtaa) 
…. Siinä minä varmaan mietin, että mitenkä minä tästä etenen, että minä 
muistan ne kaikki oleelliset … että hyvä aasinsilta tässä on tähän koko kurs-







PCK: keskeinen sisältö 
PIRJO: … Ja sitten jossakin vaiheessa mulla kävi mielessä, että pitäskö mi-
nun ottaa jotakin pienryhmäkeskustelua ottaa, jossa olis joka pienryhmässä 
joku, joka olis siellä vanhustyössä ollu …. Mutta toisaalta tämä on aika pieni 
tämä ryhmä ja kaikki niin kun tavallaan osallistu siihen ainakin kuuntelemalla 














PIRJO: Siihen ois voinu ehkä enemmänkin laittaa noita vinkkejä, mutta minä 
en sitten halunnut sitä kattomista keskeyttää …. Se jotenkin aina vaikeeta 







Toteutunut opetus  
PIRJO:  Jotenkin mulla oli tuossa tilanteessa semmonen tausta-ajatus tai ali-
tajunnassa semmonen, että niillä olis niitä [fyysisiä vanhenemismuutoksia] 






jettavaa ajattelua  
PK/Opetuksen kontekstia 
koskeva tieto: mielikuvat 
muiden opettajien kurssien 
sisällöistä 
 
PIRJO: Varsinkin se yksi siellä perällä viimesessä rivissä tai reunassa … kun 
sieltä tuli siinä hänen ensimmäisessäkin puheenvuorossa varmaan kymmenen 
semmosta kohtaa, jotka on miusta hirveen tärkeitä …. Mie olin aivan liikuttunut 
että siitä tulee tällä tavalla … (sr-1 - 7:9) 
PIRJO: Minä ihan tosissaan toivoin, että kaikki ois kuunnelleet kaikki kohat 
tarkkaan siitä että … Mutta sieltä tuli jotenkin just sellasia mitä mie korostan ja 
hirveen hyvinkin … hyvässä sävyssä. (sr-1 - 7:20) 
Opiskelijoita koskevat vih-
jeet: opiskelijan vastauk-




jettavaa ajattelua  
PCK: keskeinen sisältö 
PIRJO: … mutta toisaalta minusta se oli oikeestaan ihan yllätys, että niiltä ei 
kysymälläkään tullu niitä, kukaan ei sanonut sitä, että mikä vie vanhusten toi-
mintakyvyn … Se oli minusta aika yllättävää, yleensä se tulee ensimmäisenä 





jeet: opiskelijan osaaminen 
 
Opetusta eteenpäin kul-
jettavaa ajattelua  
PK/Opiskelijoita koskeva  
tieto: odotukset osaamisesta 
aikaisempien kokemusten 
perusteella 
PIRJO: Ei mulla varmaan ollu mitään muuta mielessä kun just se, että muis-
tuttaminen siitä, että ei kaikilla vanhuksilla ole huono toimintakyky … (sr-1 - 
7:5)  
PIRJO: No minä just halusin korostaa sitä eroo siinä, että mitä pystytään te-
kemään ja mitä lähihoitajat pystyy tekemään …. Niin ihan sillä tavoitteella, että 
nämä lähihoitajat kun ne nyt toivon mukaan havaitsivat sen, että hehän osaa 
näitä lihaksia vahvistaa ja ohjata … että sitä on opiskeltu …. (sr-1 - 7:12) 
Opetusta eteenpäin kul-
jettavaa ajattelua 
PCK: keskeinen sisältö 
PIRJO: Minä varmaan mietin sitä, että miten sitä nyt liitetään tähän aiheeseen. 
Tässähän se oli helppoo, ne kaikki jollakin tavalla liitty tähän … (sr-1 - 7:9) 
PIRJO: En ollu suunnitellut … se tuli kyllä ihan tässä …. En tiijä onko se edes 
hyvä tai paha siitä puhuu [dementikoiden hyvästä fyysisestä kunnosta] … en 
osaa sanoo kun ei siinä oo mulla ainakaan mitään semmosta tutkimustietoa 










PCK: keskeinen sisältö 
 
Liite 15 jatkuu















Arvio opiskelijan osaamisesta 
Arvio opiskelijan toim. syistä 
Opetuksen sisältö ja tavoite 
Menettelytavan harkinta 
Omat tuntemukset 
LIITE 16. Tietoperustan (käyttötieto ja pedagoginen
sisältötieto) hyödyntäminen toiminnassa: LIISA
(         Postaktiivinen argumentointi,           Interaktiivinen argumentointi)















Arvio opiskelijan osaamisesta 
Arvio opiskelijan toim. syistä 
Opetuksen sisältö ja tavoite 
Menettelytavan harkinta 
Omat tuntemukset 
LIITE 17. Tietoperustan (käyttötieto ja pedagoginen
sisältötieto) hyödyntäminen toiminnassa: PIRJO
(         Postaktiivinen argumentointi,           Interaktiivinen argumentointi)
LIITE 18. Tietoperustan (käyttötieto ja pedagoginen
sisältötieto) hyödyntäminen toiminnassa: KAISA















Arvio opiskelijan osaamisesta 
Arvio opiskelijan toim. syistä 
Opetuksen sisältö ja tavoite 
Menettelytavan harkinta 
Omat tuntemukset 
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